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Abstrakt 
I dette projekt ønskes en klarlægning af, hvorvidt et tværfagligt undervisningsforløb i biologi og 
kemi forringer fagfagligheden. Her menes både tværfaglighed mellem biologi og kemi samt 
tværfaglighed inden for det enkelte fag – her i form af inddragelse af case omhandlende lykkepiller 
og etik.   
En udvalgt 3.g klasse med biologi på A-niveau, hvoraf halvdelen desuden havde kemi på B-niveau, 
fulgte et undervisningsforløb udarbejdet af gruppen. Det havde til formål at øge motivationen hos 
eleverne gennem tværfaglighed og case, hvorunder etik var et aspekt, da projektets hypotese er, at 
motivation øger fagfagligheden. For at kunne undersøge, hvorvidt den ønskede motivation 
fremkom, og om elevernes fagfaglighed blev forringet, analyseredes spørgeskemaer besvaret af 
eleverne og et interview af læreren.  
Det litterære aspekt har taget udgangspunkt i studier omhandlende motivation og læring, hvor kilder 
beskæftiger sig med motivation og brug af tværfaglighed og case – herunder etik i 
undervisningssammenhænge. 
Nærværende projekt fandt, at eleverne var motiverede igennem undervisningsforløbet og det 
vurderedes af både elever og lærer, at undervisningsforløbet og derved tværfaglighed ikke havde 
forringet fagfagligheden. Ud fra dette kan det konkluderes at tværfaglighed ikke altid forringer 
fagfagligheden.  
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Abstract 
This project wishes to clarify whether an interdisciplinary lessons plan in biology and chemistry, 
reduces the subject knowledge among the students. This means both interdisciplinarity between 
biology and chemistry as well as interdisciplinarity within the specific subject – here by 
involvement of a case that deals with antidepressant and ethics.  
A chosen class of 3. year secondary school students with biology on A-level, of which half 
moreover have chemistry on B-level, followed a lesson plan devised of the group. The purpose of 
this was to increase the students motivation through interdisciplinarity and case, under which ethic 
was an aspect, because the hypothesis of this project is, that motivation increases the subject 
knowledge. To be able to study whether the wished motivation appeared, and whether the students 
subject knowledge was reduced, questionnaires answered by the students and an interview with the 
teacher, was analysed.    
The literary aspect has taken starting point in studies about motivation and learning, where authority 
engages in motivation and use of interdisciplinarity and case – under which ethic is, in lessons 
connection. 
Present project found, that the students were motivated throughout the lesson plan and it is judged 
by both students and teacher, that the lesson plan and thereby interdisciplinarity did not decrease the 
subject knowledge.  From this, it is concluded that interdisciplinarity not always decrease the 
subject knowledge.  
 
 6
 7
Forord 
Projektet er udarbejdet i efteråret 2007, og er et 3. semester projekt på det naturvidenskabelige 
basisstudium på Roskilde Universitetscenter 
Formålet med dette projekt er, at udarbejde et undervisningsforløb til en gymnasieklasse, hvor alle 
eleverne har biologi på A-niveau og halvdelen af eleverne har kemi på B-niveau, for at undersøge 
hvorvidt tværfagligheden forringer elevernes læring af fagfaglighed. Målgruppen for projektet er 
derfor lærere, der har en interesse i at opstille et tværfagligt undervisningsforløb, hvor der lægges 
vægt på at motivere eleverne. 
 
Overskriften for semesterbindingen, der er knyttet til 3. semester, er ”refleksion over 
naturvidenskab og naturvidenskabsformidling” [Studienævnet for det naturvidenskabelige 
basisstudium 2007, s. 43].  I projektet reflekteres der over, hvordan naturvidenskab formidles bedst 
muligt i et tværfagligt undervisningsforløb, så fagfagligheden ikke vil blive forringet. 
  
I forbindelse med dette projekt vil vi gerne takke vores vejleder Bjarke Skipper Petersen, ekstern 
lektor på Institut for Natur, Systemer og Modeller på Roskilde Universitets Center. Herudover vil vi 
gerne takke de to undervisere Ida Thingstrup og Tove Eriksen på Roskilde Gymnasium for deres 
samarbejde, og at de har stillet deres undervisningslektioner til vores rådighed. Til slut vil vi gerne 
takke Jan Kehler, medicinsk forsker fra Lundbeck, for sin store hjælp til projektet. 
 
Roskilde, den 21. december 2007 
 
Projektet er udarbejdet af: 
 
______________________ 
Signe Ravn Andersen 
 ______________________ 
Lene Bjerring Gede 
 ______________________ 
Tine Kellemann Hansen 
 
______________________ 
Elisa Pouline Jensen 
 ______________________ 
Sara Rubek Jørgensen 
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1. Indledning 
 
I 2003 fik Danmark en ny gymnasiereform. Denne reform skulle grundlæggende opgradere 
elevernes niveau af læring, og selve reformen forandrede det almene gymnasiums struktur. I stedet 
for en sproglig og en matematisk linie starter eleverne nu på et halvårigt grundforløb, og herefter 
følger 2½ års specialisering, i netop den studieretning eleven siden skal bruge for at komme videre i 
uddannelsessystemet. Denne specialisering har til formål at mindske antallet af sabbatår eleverne 
holder efter gymnasiet, da det er meningen, at de allerede fra gymnasiets start skal have en 
fornemmelse af, hvilke erhverv de vil uddannes indenfor. Eleven kan derfor fortsætte direkte på en 
videregående uddannelse efter afslutningen af gymnasiet og derved træde hurtigt ind på 
arbejdsmarkedet [Qvistgaard 2005]. Gymnasiereformen fokuserer desuden på en lang række 
punkter, der alle skal højne gymnasiets faglighed og brugbarhed for hver enkelt elev. De 
naturvidenskabelige og sproglige fag bliver styrket, så alle – ligegyldigt orientering, skal have en 
forståelse for disse. Det tværfaglige samarbejde bliver desuden sat i højsædet, så eleverne kan lære, 
hvordan flere fag fungerer i samspil med hinanden, og opleve at dette samspil kan hjælpe med en 
større forståelse af en specifik problemstilling. Således lyder bekendtgørelsen om uddannelsens 
formål og det tværfaglige samarbejde, hvilket i reformen kaldes samspil mellem fag:  
 
”Formålet med uddannelsen er at forberede eleverne til videregående uddannelse, herunder at de tilegner sig 
almendannelse, viden og kompetencer gennem uddannelsens kombination af faglig bredde og dybde og gennem 
samspillet mellem fagene.”[Undervisningsministeriet 2007a]. 
 
Tværfagligheden er altså et vigtigt hovedpunkt i denne reform, og det betyder, at gymnasielærerne 
skal flytte deres fokus fra den undervisning, de har været vant til, til en mere varieret og anderledes 
måde at arbejde på. Hvordan bør der undervises bedst, når tværfagligheden er det nye fokuspunkt, 
og får eleverne de nødvendige faglige kompetencer i hvert enkelt fag, når fagene skal samarbejde 
om en specifik problemstilling på tværs af studieretninger og faglig orientering? Desuden er der 
spørgsmålet om hvilke problemstillinger, der skal vælges, så alle fag, der er involverede bliver 
brugt som et led i forståelsen af det specifikke problem, og om dette tværfaglige samarbejde 
overhovedet motiverer eleverne til at ville lægge energi i deres arbejde. Flere gymnasielærere er 
efter den nye gymnasiereforms indførsel blevet chokerede over i hvor stort et omfang 
tværfagligheden vægtes, og dette har skabt utilfredshed. De utilfredse lærere mener, at 
tværfaglighed, som den vægtes i reformen, er tidsspilde og afvikles på bekostning af den vigtige 
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fagspecifikke fagfaglighed, hvormed det menes relevant faglig viden og kompetencer indenfor det 
enkelte fag [Witt-Hansen 2007], [Pedersen 2007]. Desuden mangles materiale, som kan bruges til 
sådanne tværfaglige forløb [Hansen 2007]. Det er derfor et interessant perspektiv at planlægge et 
tværfagligt undervisningsforløb, der søger at modbevise lærernes påstand om tværfaglighed som 
tidsspilde. Dette perspektiv vil blive taget op i projektet. 
 
Der er forskellige måder at opnå tværfaglighed på mellem forskellige fag, der enten ligger langt fra 
eller tæt på hinanden indholdsmæssigt. Tværfaglighed kan ses som samspil mellem to fag, men kan 
også opnås inden for ét fag ved fagperspektivering [Jensen 2001]. Dette kan blandt andet ske ved, at 
der inddrages etiske overvejelser i naturvidenskabelige fag. På denne måde gøres det tydeligt for 
eleverne, at det specifikke fag ikke kun er relevant i undervisningssituationen, men også udenfor 
klasselokalet og i andre fag. Ved tværfaglighed kan der selvfølgelig opstå problemer ligegyldig 
hvilken type, der bruges i undervisningen. Hvis tværfagligheden favner for bredt, og der benyttes 
for mange fag, kan eleverne blive forvirrede og miste fokus. Det kan ydermere gå udover de enkelte 
fags fagfaglighed, da det ved tværfaglighed mellem mange fag kan være svært at nå en grundig 
gennemgang og forståelse af hvert enkelt fags grundlæggende teori. Det kan derfor ende i en 
forringelse af elevernes reelle fagfaglighed. Det skal dog holdes for øje, at det kan være 
demotiverende for eleverne, hvis undervisningen er for fagfaglig. Det kan fx ske hvis 
undervisningen kun består af grundlæggende teori, hvor eleverne ikke får en fornemmelse af, at 
faget kan perspektiveres og anvendes i andre sammenhænge, herved kan eleverne miste deres fokus 
og deres motivation. Der er altså to grøfter et tværfagligt undervisningsforløb kan ende ud i, og det 
er en balancegang at planlægge et forløb, hvor der fokuseres på elevmotivation samtidig med at 
fagfagligheden ikke forringes. 
  
I projektets undervisningsforløb fokuseres der på at motivere eleverne til læring, og dette gøres ved 
hjælp af tværfaglighed. Gruppen bag dette projekt har sammensat et tværfagligt og caseorienteret 
forløb for en 3.g klasse med biologi på A-niveau og kemi på B-niveau på Roskilde Gymnasium. For 
at opnå den ønskede motivation for læring hos eleverne blev der valgt en samfundsrelevant case, 
som indeholder elementer af kemi og biologi – lykkepiller. Lykkepiller kan bruges som en 
tværfaglig case i kemi og biologi, da de foruden at påvirke biologiske processer i hjernen også 
indeholder kemiske aspekter fx i forbindelse med fremstilling af disse. De fleste har hørt om 
lykkepiller igennem medierne eller ved personlige erfaringer, og derfor må det antages, at eleverne 
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har hverdagskendskab til denne case. Dette betyder, at fagene i dette undervisningsforløb kommer 
ud af klasselokalet, og giver en forståelse af fagenes brugbarhed udenfor gymnasiets mure. 
Tværfagligheden gennem den specifikke case vurderes derfor til at være motiverende for en stor del 
af eleverne.  
 
Desuden ligges der vægt på tværfaglighed indenfor faget i sig selv, da der udover brugen af case, 
afslutningsvis er planlagt en etisk diskussion om problemfeltet omhandlende den eskalerende brug 
af lykkepiller [Møldrup et al. 2005]. Disse etiske problemstillinger omhandler blandt andet, hvornår 
der er tale om brug eller misbrug af lykkepiller, og om det er etisk forsvarligt at undertrykke følelser 
ved at påvirke kroppen kemisk. Der vil dog ikke kommes ind på disse etiske aspekter i projektet, da 
det udelukkende er en del af undervisningsforløbet til eleverne. På baggrund af vurderingen om 
tværfaglighed som motiverende faktor vil det være relevant at undersøge, hvorvidt denne fokus på 
tværfaglighed indvirker på elevernes fagfaglighed, og om denne forringes. 
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2. Problemformulering 
Hvorvidt kan et tværfagligt undervisningsforløb, hvor eleverne søges motiverede til læring, 
anvendes, uden at fagfagligheden forringes?  
 
2.1. Uddybning af problemformulering 
Det vil i nærværende projekt blive forsøgt at modbevise påstanden om, at tværfaglighed forringer 
fagfagligheden. Denne påstand bygger på opfattelsen af, at tværfaglighed tager tid fra undervisning 
i hvert enkelt fags egentlige kernestof [Witt-Hansen 2007], [Frederiksen et al. 2006]. For at svare på 
problemformuleringen vil gruppen udforme et undervisningsforløb, hvor der lægges stor vægt på at 
motivere eleverne, da projektets hypotese er, at motivation hos elever fører til øget fagfaglighed. 
Denne motivering af eleverne ønskes opnået gennem tværfaglighed mellem kemi på B-niveau og 
biologi på A-niveau om en samfundsrelevant case med etiske spændingspunkter.  
 
Med tværfaglighed i problemformuleringen menes der både tværfaglighed mellem biologi og kemi 
samt tværfaglighed i biologifaget i sig selv, hvor fx etik kan inddrages. Der vil dog efter ’uddybning 
af problemformuleringen’ henvises til tværfaglighed imellem biologi og kemi med termen 
tværfaglighed, og der vil henvises til tværfaglighed indenfor biologifaget i sig selv som 
fagperspektivering. Fagperspektivering vil være til stede gennem undervisningsforløbet idet casen, 
om depression og brugen af lykkepiller indeholdende etiske problemstillinger, perspektiverer 
biologifaget.  
Der fokuseres i dette projekt på den anvendelsesorienterede tværfaglighed imellem biologi og kemi, 
idet der tages udgangspunkt i et praktisk problem som fremstilling og brugen lykkepiller, og denne 
tværfaglighed kan være motiverende for elever. [Damberg 2006, s. 204-205]. Tværfagligheden er 
organiseret således, at der arbejdes med den samme case i to fag for at kunne beskue emnet fra flere 
vinkler, hvorfor casen følger som en naturlig del af tværfagligheden mellem biologi og kemi, se 
afsnit 7.1 - Tværfaglighed. Casen benyttes for at motivere eleverne til at lære kernestof i kemi og 
biologi.  
Det er som før nævnt valgt at benytte en samfundsrelevant case omhandlende lykkepiller, da den 
giver mulighed for at lære kernestof indenfor både kemi og biologi. Casen har til formål at motivere 
eleverne ved at gøre kernestoffet relevant, da det er af stor betydning for dem, at den teori de lærer, 
skal kunne relateres til praksis [Undervisningsministeriet 2007b]. For at læse mere om brugen af 
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case, se afsnit 7.2 – Casebaseret læring. Casen, lykkepiller, er samfundsrelevant og dermed relevant 
for eleverne, da mange har været i berøring med den gennem medier, og den berører mange 
individer personligt. Mange individer anvender enten selv lykkepiller eller er pårørende til én, der 
gør. Desuden indeholder casen muligheder for at diskutere elevernes egne holdninger omkring de 
etiske spændingspunkter i brugen af lykkepiller, hvilket ligeledes kan virke motiverende på elever 
[Ratcliffe og Reiss 2006].  
De etiske problemstillinger i brugen af lykkepiller ligger i, hvornår brugen kan siges at være et 
forsvarligt forbrug, hvornår der er tale om et misbrug og om brugen af lykkepiller kan forsvares. 
Disse problemstillinger kan anskues fra forskellige etiske synspunkter. Det påtænkes, at eleverne 
skal have en etisk diskussion til slut i undervisningsforløbet, da det antages, at det er motiverende 
for eleverne at deltage i denne efter at have opnået et større overblik over emnet, se afsnit 7.3 – Etik 
i undervisningssammenhænge. Etikken er et motiverende element for at lære fagfaglighed på den 
måde, at eleverne ved, at de skal afslutte undervisningsforløbet med en etisk diskussion. Den er 
således en del af den samfundsrelevante case, da en case altid afsluttes med en diskussion af de 
forskellige løsningsmuligheder, der her er de forskellige etiske synspunkter. Det forventes, at 
etikken derigennem indirekte motiverer eleverne gennem undervisningsforløbet, og etikken ses 
derfor i undervisningsforløbet som fagperspektiverende indenfor biologi. 
 
I nedenstående vil der foreligge en uddybning og definition af problemformuleringens essentielle 
ord, der kan tolkes på flere måder. 
  
Der findes ikke én enkelt definition på motivation, da det er et bredt begreb, men ofte kædes 
motivation sammen med ord som interesse og engagement. I pædagogisk-psykologisk ordbog fra 
2003, står der: ”I bred pædagogisk betydning tænkes på elevens interesse og energi overfor skolearbejdet.” 
[Damberg et al. 2006, s. 261]. I bogen ’Gymnasiepædagogik’, står der, at ”motivation er den tilstand, der 
påvirker adfærden, for at personen kan nå et mål i en given kontekst.” [Damberg et al. 2006, s. 261]. Samlet set 
er motivation altså det, der kan drive en læringsproces, og det er således i motivationselementerne, 
at elevernes begrundelser for at lære skal findes, se kapitel 6 – Elevernes motivation. 
 
I problemformuleringen anvendes begrebet læring frem for indlæring. Dette skyldes, at brugen af 
ordet indlæring implicit bygger på en tanke om, at den lærende er et objekt, der tilegner sig viden 
formidlet af fx en lærer, subjektet, og på denne måde ses elev-lærer-forholdet som et objekt-subjekt 
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forhold. I modsætning hertil bruges begrebet læring, hvor den lærende, eleven, selv er et aktivt 
subjekt i læreprocessen, og der er fokus på, at eleven lærer gennem dialog med andre. Ved læring er 
det stoffet, der læres, som bliver til objektet. Læring ses overordnet som ”relativt varige ændringer i 
handlemønstre baseret på erfaring, forståelse og øvelse, således at disse også bliver til erkendelse…” [Jerlang og 
Jerlang 2006]. Da der i projektet lægges stor vægt på elevernes motivation og engagement i 
undervisningen samt dennes betydning, anvendes begrebet læring. 
 
Med begrebet fagfaglighed menes en tilegnet faglig relevant viden samt fx empiri- og 
modelleringskompetencer indenfor de pågældende undervisningsfag og emner, som resulterer i, at 
eleverne lærer kernestoffet og tilegner sig praktiske færdigheder specifik for det pågældende fag. 
Derfor er fx perspektiverings- og samarbejdskompetencer ikke en del af fagfagligheden. I dette 
projekt er det ikke de forskellige kompetencer, der vægtes, men at eleverne tilegner sig viden og 
lærer kernestoffet. Med kernestof menes der det nødvendige indhold af faget 
[Undervisningsministeriet 2007c, s. 4]. Det er derfor den del af stoffet, der er essentielt for det 
pågældende fag.  
 
Gennem hele projektet anvendes ordet fag udelukkende i betydningen af undervisningsfag og 
videnskabsfagene behandles således ikke, da disse udelukkende er fagfaglige og ikke indeholder 
fagperspektiveringer, som er en vigtig del af dette projekt.  
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3. Metode 
I dette afsnit vil det blive gennemgået hvilke overordnede metoder, der er benyttet for at svare på 
problemformuleringen. Pågældende kapitel vil starte med at beskrive den udvalgte gymnasieklasse 
samt hvilket fokus og hvilken opbygning af undervisningsforløbet, der er valgt. Herunder vil det 
blive beskrevet hvordan materialet til undervisningsforløbet er udvalgt. Efterfølgende findes et 
afsnit om begrundelse for, hvilke centrale kilder projektet, der er benyttet indenfor følgende 
områder; motivation og læring, tværfaglighed, case og etik, og derefter et afsnit, hvor der præciseres 
hvorfor evaluering er vigtig. Her nævnes to evalueringsmodeller henholdsvis resultatorienteret- og 
udviklingsorienteret evaluering, hvor førstnævnte vil gennemgås, da denne er relevante for projektet 
Dette leder hen til den specifikke evalueringsmodel, der er valgt i forbindelse med den udvalgte 
klasse på Roskilde gymnasium. Det er i forbindelse med ovenstående relevant at beskrive tilgange 
til projektets evalueringsmetoder, herunder spørgeskema - og interviewteknik og konstruktion af 
disse. 
 
I begyndelsen af dette projektarbejde var det vigtigt at etablere en kontakt til et gymnasium med 
studieretningen biologi A og kemi B, som havde lyst til og mulighed for at lave et tværfagligt forløb 
omhandlende lykkepiller med fokus på nervesystemet og isomeri1. Undervisningsforløbet ville 
blive sammensat ud fra allerede eksisterende materiale udvalgt af gruppen ud fra overvejelser, om 
hvad der kendetegner et godt undervisningsmateriale. Inden det var muligt for gruppen at tilbyde 
undervisningsmateriale til et specifikt gymnasium, var det dog nødvendigt igennem 
mailkorrespondancer med forskellige gymnasielærere indenfor de pågældende fag at få svar på 
nogle indledende spørgsmål. Grundlaget for denne korrespondance var at få klarlagt rammerne for 
projektet i forhold til, hvorvidt det var relevant med et tværfagligt undervisningsforløb i kemi og 
biologi, der søgte at motivere eleverne uden at forringe fagfagligheden.   
Af praktiske grunde ønskede gruppen et samarbejde med en gymnasieklasse i Roskilde, da projektet 
skrives på Roskilde Universitetscenter. Ud af de tre gymnasier i Roskilde havde kun ét den ønskede 
studieretning - biologi på A-niveau og kemi på B-niveau. Gruppen tog kontakt til gymnasiet og fik 
svar fra biologilærer, Ida Thingstrup, og kemilærer, Tove Eriksen, som var interesserede i at høre 
nærmere om undervisningsforløbet og det sammensatte undervisningsmateriale, da de netop var ved 
at påbegynde et forløb omhandlende nervesystemet i biologi, hvorfor den klasse var velegnede. Den 
                                                 
1 Isomere forbindelser: Forbindelser, der har samme molekylformel, men forskellige strukturformel. 
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udvalgte gymnasieklasse bestod af 23 elever, hvoraf 11 elever sideløbende med biologi på A-niveau 
havde kemi på B-niveau. De resterende elever havde afsluttet kemi på C-niveau. Undervejs i 
forløbet fik gruppen kontakt til Jan Kehler, medicinsk forsker fra Lundbeck, som indvilligede i at 
holde et foredrag for eleverne i den 3.g klasse, der var etableret kontakt med. Han er en del af 
gruppens planlagte undervisningsforløb, der ønsker at motivere eleverne mest muligt ved hjælp af 
varierende undervisning, der fx indeholder ovenstående foredrag, eksperimentelle forsøg etc., men 
Jan Kehler er ikke en del af de valgte fokusområder. 
3.1. Fokus og opbygning af undervisningsforløbet 
Projektet beskæftiger sig med tværfaglighed, case og etik som motiverende elementer i 
undervisningen. Disse elementer gennemgås i kapitel 7 – Fokus i undervisningsforløbet, og kilder 
på det materiale, der er anvendt i undervisningsforløbet vil forefindes i et separat afsnit i 
litteraturlisten.  
Til undervisningsforløbets start udformede gruppen en introduktion til eleverne. Denne introduktion 
blev lavet ud fra videnskabelige artikler og præsenterede fakta omkring brugen af lykkepiller. 
Introduktionen var en del af casen, og havde til formål at motivere eleverne. I biologiforløbet skulle 
eleverne igennem pensum indenfor nervesystemet, derfor valgtes grundbogen ’Rusmidlernes 
Biologi’ [Rindom 2000], som er den bog den pågældende biologilærer normalt underviser ud fra. 
Desuden inddragedes et afsnit fra bogen, ’Fysiologi – kroppens funktioner’ [Christoffersen et al. 
2001], til undervisning i aktionspotentialet, da ’Rusmidlernes biologi’ hverken af gruppen eller af 
pågældende biologilærer fandtes optimal på dette område. Herudover blev afsnit i bogen ’Det 
medicinerede menneske’ [Madsen og Hausgaard 2005], som omhandler depression, der er valgt for 
at give eleverne en faglig indsigt i depression. Undervisningsforløbet skulle afsluttes med to 
artikler, hvor den ene var positiv omkring brugen af lykkepiller og den anden negativ. Ved hjælp af 
disse to artikler ønskede gruppen at åbne op for en diskussion omkring brugen af lykkepiller. Som 
hjælp til den etiske diskussion skrev gruppen en tekst til læreren, der omhandlede de forskellige 
etiske synspunkter, der var at finde i de udleverede artikler.  
For nærmere beskrivelse af undervisningsmaterialet se afsnit 8.1.1 – Biologiforløbet. 
  
I forbindelse med kemiforløbet blev grundbogen ’Isis B’ [Bruun og Jensen 2002] anvendt til 
undervisning i forskellige typer isomeri, som er en del af pensum i kemi. Isomeri er relevant idet en 
ny type lykkepiller er udviklet ved hjælp af viden omkring det aktive stofs isomere former og deres 
biologiske forskellighed. Herudover inddragedes ’Kemiske Horisonter’ [Hviid et al. 2006] til 
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beskrivelse af design af lægemidler og en artikel kaldet ’Kemi i 3D’ [Thorhauge 2000] 
omhandlende kiralitet. Afslutningsvis skulle gymnasieklassen udføre et kemisk forsøg udleveret af 
Jan Kehler fra Lundbeck.   
For nærmere beskrivelse af undervisningsmaterialet til kemi se afsnit 8.1.2 – Kemiforløbet. 
 
 
Ved at bruge bøger som lærerne kender og normalt anvender, behøver gruppen ikke at tage denne 
variabel i betragtning når undervisningsforløbet senere skal evalueres. Det kunne også tænkes, at 
læreren ville have sværere ved at undervise ud fra en ny bog. Mere vigtigt var det for gruppen at 
koncentrere sig om, hvorvidt tværfaglighed forringer fagfagligheden. En eventuel ændring af 
elevernes fagfaglighed ville ellers ikke kunne udelukkes at skyldes valg af en ny bog. Af samme 
grund opfordrede vi begge lærere til at benytte de samme undervisningsmetoder som de plejede. 
Det blev også besluttet, at gruppen ikke skulle observere undervisningen, da dette kunne indvirke på 
elevernes arbejdsindsats eller virke forstyrrende for eventuelle debatter. Eleverne skulle af samme 
grund om muligt ikke informeres om, at de var med i et ”projekt”, så de havde samme tilgang til 
undervisningen som ellers. Dette håbes i sidste ende at gøre det nemmere for gruppen at evaluere 
undervisningsforløbet.   
3.2. Begrundelse for valg af centrale kilder 
For at kunne evaluere og begrunde opbygningen af det planlagte undervisningsforløb, har det været 
nødvendigt at indhente viden om, hvordan elever lærer, og herunder hvad læring er. Derfor 
beskrives de konstruktivistiske læringsmodeller, der er relevant for dette projekt, da den tager højde 
for elevers erfaringer og forudsætninger for at lære. Nærværende projekts hypotese er, at motivation 
fører til øget fagfaglighed, og derfor lægges der vægt på motivations betydning for læring, hvorfor 
Knud Illeris og kilden Damberg et al. 2006 er valgt. Ydermere har det været nødvendigt at finde 
forfattere, der har beskrevet brug af tværfaglighed, hvilket er årsagen til, at Jens Højgaard Jensen og 
kilden Damberg et al. 2006 er valgt. Kilden, Damberg et al. 2006, er valgt, da den netop beskæftiger 
sig med tværfaglighed i gymnasiet, og Jens Højgaard Jensen er valgt, da han beskriver forskellige 
typer tværfaglighed. 
 
I efterfølgende afsnit vil evalueringsmodeller, nærmere bestemt resultatorienteret – og 
udviklingsorienteret evaluering blive beskrevet, hvor der vil fokuseres på førstnævnte. Herefter 
følger en et afsnit af evalueringsmodellens brug i forbindelse med projektets undervisningsforløb, 
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for at give læseren et indblik i, hvorfor de pågældende evalueringsmetoder – spørgeskema og 
interview er valgt, og hvordan de anvendes i nærværende projekt. 
3.3. Evalueringsmodeller 
En evaluering skal, på baggrund af de mål undervisningsforløbet er bygget op omkring, give 
læreren eller andre, der har udarbejdet et undervisningsforløb, en viden om hvorvidt undervisningen 
har opfyldt sit mål – om der er overensstemmelse mellem undervisningsforløbets intention og 
undervisningens realitet [Dale 1999, s. 63]. Hvis målet ikke er nået, skal evalueringen give en idé 
om, hvor det er gået galt i planlægningen af undervisningen. På denne måde kan der vurderes og 
overvejes på baggrund af evalueringen, om undervisningen skal fungere på en anden måde, der er 
mere hensigtsmæssig i forhold til målet.  
 
I undervisningssammenhænge evaluerer lærerne traditionelt for at sikre, at den enkelte elev har hørt 
og forstået det, der er blevet gennemgået, og dermed opfylder undervisningens mål. Evaluering er 
derfor en vigtig hjælp til at vurdere undervisningens kvalitet, hvor både lærere og elever 
konstruktivt kan være med til at forbedre undervisningen [Kyrstein og Vestergaard 2006, s. 201]. 
Dermed sikres, at eleverne opfylder gymnasiebekendtgørelsens grundlæggende mål med 
undervisningen. I en situation hvor det skal besluttes, hvordan undervisningens kvalitet skal 
evalueres, har en lærer flere muligheder. Læreren kan blandt andet afslutte et undervisningsforløb 
med en prøve eller foretage en mundtlig evaluering, hvor eleverne kan udtrykke deres vurdering af 
undervisningen. En lærer evaluerer i disse situationer ud fra to modeller [Adamsen et al. 1986, s. 9], 
som især bruges, hvis en lærer har sammensat og udviklet et nyt undervisningsforløb for at forbedre 
læringen, men kan også bruges i en undervisningssammenhæng, hvor forløbet er brugt før, men 
trænger til en kvalitetsvurdering. De to modeller kaldes henholdsvis den resultatorienterede 
evaluering og den udviklingsorienterede evaluering. Den udviklingsorienterede model bruges ikke i 
dette projekt, da denne model foreskriver, at der evalueres mens selve forløbet er i gang, og 
resultaterne fra disse evalueringer bliver brugt med det samme, så forløbet kan udvikles undervejs. 
Det har ikke været en mulighed på grund af projektets tidsbegrænsning, derfor har denne model 
ikke en relevans i dette projekt. Den resultatorienterede model er langt bedre til at beskrive 
evalueringen af projektets undervisningsforløb og gennemgås i nedenstående afsnit. 
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3.3.1. Resultatorienteret evaluering  
Dette afsnit bygger på kilden [Adamsen et al. 1986, s. 35-42]. Den resultatorienterede model søger 
at undersøge et årsags-virkningsforhold, hvilket betyder, at en lærer koncentrerer sig om ”effekter 
eller resultater af en indsats, som afsluttende gøres op efter en fastsat tidsperiode.” [Adamsen et al. 1986, s. 35]. 
Når et undervisningsforløb skal vurderes, kan læreren vælge at undersøge, om der er en konkret 
virkning af et specifikt element i undervisningen. Har læreren bedt eleverne om at udforme flere 
hjemmeopgaver end normalt, da han mener, at det vil gøre eleverne bedre skriftligt, vil modellen 
måle dette årsags-virkningsforhold – fører flere hjemmeopgaver til en bedre skriftlig elev? I selve 
modellen startes der ofte ud med en måling af elevernes skriftlige kunnen før en given indsats 
påbegyndes, og en måling efter indsatsen er afsluttet. En sammenligning med andre klasser, der 
ikke har været berørt af indsatsen kan være en kontrol for læreren. Ved hjælp af sådan en 
sammenligning kan der ses, hvor meget eleverne reelt har forbedret sig i forhold til andre på samme 
niveau. Denne model er som navnet beskriver resultatorienteret, hvor selve processen eller 
udviklingen undervejs ikke er vigtig. Det betyder også, at eleven traditionelt set ikke selv kan være 
med til at evaluere undervisningen, da resultatet vægtes højere end elevernes udsagn. 
3.3.2. Evaluering af projektets undervisningsforløb 
Projektets undervisningsforløb på Roskilde Gymnasium kræver evaluering, så det kan vurderes og 
diskuteres om undervisningens mål er nået, og om projektets problemformulering derudfra kan 
besvares. I dette projekt undersøges elevernes fagfaglige udbytte af den tværfaglige og 
fagperspektiverende undervisning, og hvorvidt de er blevet motiverede af de udvalgte 
motivationsfaktorer, hvorfor dette vil blive evalueret. Derfor har det været vigtigt at vælge den 
korrekte type evaluering, der har kunnet udmunde i den dataproduktion, der er mest hensigtsmæssig 
i forhold til de mål og begrænsninger, der er. Da et årsags-virkningsforhold undersøges, og da det 
som før nævnt ikke har været muligt at forbedre undervisningen undervejs, er den 
resultatorienterede evaluering den mest anvendelige i dette undervisningsforløb. Der har dog været 
brug for elevernes vurdering af de motiverende faktorer i forløbet, og de har derfor fået muligheden 
for at give deres egen mening til kende. Dette er mundet ud i et samarbejde med eleverne, hvor 
udleverede spørgeskemaer er brugt, for at kunne vurdere om tværfagligheden har påvirket 
fagfagligheden, og hvorvidt de udvalgte motivationsfaktorer var motiverende ud fra et 
elevperspektiv. Gruppen har ikke selv haft mulighed for at vurdere elevernes fagfaglighed ved 
hjælp af fx en skriftlig test, og derfor er det planlagt at interviewe lærerne, hvis betragtninger også 
kan sammenholdes med elevernes. Den resultatorienterede model beskæftiger sig også med 
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sammenligning med en anden klasse, der ikke har været påvirket af den pågældende indsats, hvilket 
ikke har været muligt i projektets undervisningsforløb. Læreren vil dog have mulighed for at 
sammenligne med tidligere klasser, hun har undervist i nervesystemet. Sammenligningen med andre 
klasser kan kun ses ud fra et lærerperspektiv, da der til andre klasser ikke er udleveret 
spørgeskemaer som evalueringsmetode på samme vis som klassen i nærværende projekt. Halvdelen 
af projektets gymnasieklasse har dog kun biologi, og den anden halvdel både biologi og kemi, og 
derfor er det blevet valgt, at disse to forskellige grupper sammenlignes. Der evalueres derfor på, om 
eleverne, der har haft tværfaglighed mellem biologi og kemi, har fået en større fagfaglig forståelse. 
Fagperspektiveringens påvirkning af fagfagligheden indenfor biologifaget kan dog ikke vurderes 
som ovenstående, da der ikke findes grupper eller klasser, der kan sammenlignes med for at få et 
overblik over forskellene. I stedet er overblikket for denne fagperspektivering skabt gennem 
lærerinterviewet og ved hjælp af elevernes egne svar i spørgeskemaet.  
Ovenstående metoder til at skabe overblik over effekten af tværfaglighed og fagperspektivering i 
undervisningen afviger fra, hvad den resultatorienterede evalueringsmodel foreskriver, men de har 
det samme formål – at vurdere elevernes fagfaglighed før og efter undervisningsforløbet. Det vil 
give en forståelse af, om eleverne har været motiveret og om tværfagligheden har forringet 
fagfagligheden..  
3.4. Projektets evalueringsmetoder – spørgeskema og interview 
I følgende afsnit behandles projektets evalueringsmetoder, der henholdsvis er spørgeskema- og 
interviewteknik. Afsnittet bygger på kilden [Kvale 1997, s. 49-87]. Steiner Kvale er professor i 
uddannelsespsykologi og er relevant, da han beskæftiger sig med kvalitative forskningsmetoder, 
hvorfor kilden især anvendes med henblik på interview i afsnit 3.6 - Interview. 
Generelt kan de to metoder – interview og spørgeskema føre til forskellige resultater. 
Spørgeskemaundersøgelser er gode til at give et bredt indtryk af en given situation, hvormed der 
menes, at det muliggøres at indsamle information og meninger fra mange personer. Herimod er 
interview i højere grad den metode, der giver den interviewede en mulighed for at udtrykke 
personlige holdninger og oplevelser. Gældende for dem begge er, at forskeren oftest på forhånd har 
opstillet en hypotese, der enten ønskes be- eller afkræftet.  
Metoderne kan enten være kvantitative eller kvalitative, og disse anføres ofte som modsætninger. 
Kvalitative metoder undersøger karakteren eller formen af et element, hvorimod kvantitative 
metoder undersøger omfanget eller mængden af elementet. Kvalitative undersøgelser kan føre til 
forskellige udsagn, alt afhængig af den benyttede metode.  
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Hvorvidt den kvalitative tilgang generelt er at foretrække frem for kvantitativ beror på spørgsmålets 
natur, samt metodens evne til at besvare dette. Metoderne stiller desuden forskellige krav til, hvilke 
kompetencer, der er nødvendige fra forskerne, med hensyn til at kunne behandle de kvantitative 
eller kvalitative data på behørig vis. 
 
Følgende afsnit vil beskæftige sig med netop spørgeskemateknik for herved at få dannet baggrund 
for konstruktionen af det spørgeskema gruppen udformede til eleverne.  
3.5. Spørgeskema 
Formålet med spørgeskemaundersøgelsen er, at det gør det muligt at fortolke hvorvidt gruppen har 
formået at motivere eleverne gennem undervisningsforløbet, og om de har fået mere fagligt ud af 
forløbet indeholdende motivationselementerne. Det kan herved vurderes fra elevperspektiv om 
tværfaglighed har forringet fagfagligheden. Analysen af spørgeskemaerne sker både ved optælling, 
hvilket i nærværende projekt sker ved de spørgsmål, hvor der kun var mulighed for at markere 
indenfor bestemte kategorier, og ved at se på elevernes holdning i de spørgsmål, hvor der var 
mulighed for at svare frit. Derfor er pågældende spørgeskema både kvantitativt og kvalitativt.  
3.5.1. Konstruktion af et spørgeskema 
Eleverne, der gennemgår det planlagte undervisningsforløb, vil som før nævnt få et spørgeskema 
udleveret både før og efter forløbet. Det er derfor vigtigt at have en grundlæggende viden om, 
hvordan et sådan spørgeskema konstrueres for at kunne opnå nogle analyserbare resultater, hvilket 
gennemgås i følgende afsnit. 
 
Spørgeskemaundersøgelser er en metode til at indhente en viden med, og hvis det er en gruppe, der 
deltager i undersøgelsen, skal spørgeskemaet være det samme for alle deltagere for at kunne opnå et 
analyserbart materiale [Boolsen 2004, s. 28]. 
Spørgsmålsformuleringen i en spørgeskemaundersøgelse er meget vigtig for at opnå et entydigt 
svarmateriale. Der er flere punkter, der skal tages højde for, når spørgsmålene formuleres. 
Spørgsmålene skal være korte og let forståelige, og der må kun spørges om én ting af gangen. Det 
er også vigtigt, at spørgsmålene er formuleret neutralt, så de ikke virker ledende. Endvidere må der 
ikke være dobbelt negationer i spørgsmålet – ordet ’ikke’ skal ikke være en del af formuleringen - 
da spørgsmålet bliver mindre forståeligt jo flere negationer, der er. Overordnet skal spørgsmålene 
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være formuleret præcist, så det forstås entydigt af alle de personer, der deltager i 
spørgeskemaundersøgelsen [Finansministeriet 1995, s. 32-34].  
 
Spørgeskemaer kan laves med åbne eller lukkede svarkategorier, hvor de åbne spørgsmål er dem, 
hvor den enkelte selv skal formulere et svar og de lukkede spørgsmål er spørgsmål med faste 
svarmuligheder [Binger og Forman 1991, s. 34-37]. Der er fordele og ulemper ved begge 
kategorier. Ved de åbne svarmuligheder, der er de kvalitative, har den deltagende selv mulighed for 
at formulere og dermed præcisere sine svar, hvilket ikke er muligt med de lukkede svarmuligheder, 
de kvantitative. Ulempen ved de åbne svarmuligheder er dog imidlertid, at dette svarmateriale kan 
være svært at fortolke. Der er herved sandsynlighed for, at det bliver misfortolket, hvilket kan 
resultere i, at svarmaterialet ikke giver et så analyserbart materiale [Finansministeriet 1995, s. 27-
28]. 
Ved de lukkede svarmuligheder er det lettere at behandle det indsamlede materiale, da det kan 
analyseres ved optælling. Disse kan dog også misfortolkes, da den, der analyserer, og den, der 
svarer, kan tolke spørgsmålet og svarkategorierne på forskellige måder. 
 
Hvis der stilles holdningsmæssige spørgsmål i en spørgeskemaundersøgelse, hvor svarkategorien er 
inddelt i forskellige svarmuligheder frem for én åben, skal svarskalaen være balanceret, hvilket vil 
sige, at der er ét nulpunkt og lige mange negativt ladede svarmuligheder som positivt ladede 
muligheder [Boolsen 2004, s. 34-35]. Det er derfor vigtigt, at der ikke blot er svarmuligheder i en 
enten negativ- eller positiv retning [Finansministeriet, 1995, s. 31]. Ved en balanceret svarskala, kan 
den deltagende i spørgeskemaundersøgelsen på en enkelt måde give udtryk for en holdning 
[Boolsen 2004, s. 34-35]. Den neutrale svarmulighed kan være med i en holdningsundersøgelse, 
idet den giver den deltagende mulighed for ikke at tage stilling til spørgsmålet, og derfor ikke svare 
i positiv eller negativ retning, hvorfor dette svar ikke indvirker på udfaldet af undersøgelsen. For at 
overskueliggøre svarmulighederne skal disse ikke overstige fem, hvis dette antal overstiges, kan det 
være svært for den, der svarer at skelne mellem de forskellige muligheder. Det kan derfor resultere 
i, at svaret bliver tilfældigt [Finansministeriet 1995, s. 30].  
 
Det er ud fra ovenstående principper, at de udleverede spørgeskemaer er konstrueret, disse 
forefindes i afsnit 26: Appendix 12 – Spørgeskema 1 og afsnit 27: Appendiks 13 – Spørgeskema 2. 
Endvidere er der begrundelse for hvert af de stillede spørgsmål i spørgeskemaerne, der er 
 27
kategoriseret under forskellige forskningsspørgsmål, se afsnit 10.1 - Begrundelse for spørgsmål i 
spørgeskema. Forskningsspørgsmål er de overordnede spørgsmål, der søges besvarede for at kunne 
svare på den stillede problemformulering. 
3.6. Interview 
I dette afsnit beskrives den kvalitative forskningsmetode – interview. Der ses på objektiviteten i 
forbindelse med tolkningen af interviewtekster, og på hvordan disse er grebet an i nærværende 
projekt. 
 
Et interview fører til en interviewtekst, hvor forskeren fortolker dialogen mellem interviewer og den 
interviewede. Under et interview vil både den, der interviewer og den interviewede blive en naturlig 
del af dannelsen af interviewteksten, hvilket også skal tages med i betragtning når denne skal tolkes. 
Kvalitativ forskning er stærkt præget af en fænomenologisk2 indfaldsvinkel og ved denne tilgang 
opnås en metode, der er sensitiv overfor den menneskelige interaktion. Det kvalitative interview 
giver muligheden for at registrere den interviewedes oplevelser, egen fortolkning og betydning af 
disse. Den interviewede bliver i stand til at videregive sin egen opfattelse af en given situation, 
hvilket i projektet er det planlagte undervisningsforløb. I dette projekt ønskes det at interviewe de 
pågældende lærere i undervisningsforløbet. 
  
Generelt når der tales kvalitativ forskningsmetode - herunder interviews, stilles der spørgsmålstegn 
ved objektiviteten af metoden. Kvale betragter tre forskellige opfattelser af objektiviteten. 
I den første stilles der krav til, at forskningsinterview skal være uden personlig indvirkning, altså 
være fri fra personlige holdninger og fordomme. Sker dette anses interviewet som fuldt objektivt, 
og der kan hermed produceres solid og kontrolleret faglig viden. I den anden stilles krav til 
falsificering af samfundsvidenskaberne. Her bør forskellige observatørers observationer af en given 
case føre til samme data. I den tredje og sidste opfattelse af objektiviteten ligger et krav om at 
anskue interviewet som afspejling af et objekts natur. Med et objekts natur menes den interviewedes 
syn på det, der undersøges. Objektiviteten bygger derfor på den interviewedes forståelse af og 
forbindelse til de udforskede sagsforhold – forskningsgenstandens natur. Interviewet er hermed 
hverken objektivt eller subjektivt, men nærmere intersubjektiv interaktion [Kvale 1997, s. 49-87]. 
 
                                                 
2 Fænomenologisk: Det at beskrive fænomener indenfor en videnskab uden at forsøge at forklare disse nærmere 
[Neergaard-Dibbern 2000]. 
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Generelt vil det ikke være muligt for nærværende projekt at leve op til Kvales tre kriterier for 
objektivitet, men der er gjort relevante overvejelser i forbindelse med disse. Som det første kræves, 
at interviewet skal være uden personlig indvirkning, hvilket ikke er muligt, da gruppen på forhånd 
vil have opstillet visse hypoteser for hvordan undervisningsforløbet gik. Disse hypoteser, eller ideer 
om hvordan undervisningsforløbet har virket, kan præge tolkningen af interviewet og eventuelt også 
lærerens udsagn, da gruppen muligvis vil være farvet i måden at spørge ind til forløbet på. I 
forbindelse med falsificering, der er Kvales anden opfattelse af objektivitet, vil gruppen bestræbe 
sig på dette. Derfor er det ønskeligt, at gruppen uafhængigt af hinanden tolker det foretagne 
interview, for herved at se om der er overensstemmelse i fortolkningerne. I forbindelse med Kvales 
tredje opfattelse af objektivitet kan der stilles forskellige krav til objektiviteten alt afhængig af 
hvilke sagsforhold, der ønskes undersøgt. Inden for naturvidenskab vil der kunne stilles strenge 
krav til objektiviteten, da det eneste, der kan have indvirkning på udfaldet af et forskningsprojekt, er 
ens teoretiske viden. Objektets natur, der indenfor naturvidenskab kan være forsøgsresultaterne, 
bliver herved ikke påvirket af fx kultur, påklædning etc. som det kan være tilfældet fx i forbindelse 
med interview, men kun af den teoretiske indgangsvinkel. Gruppen er gennem interviewet i 
interaktion med læreren, hvorfor objektets natur opstår i samspillet mellem gruppen og læreren 
under interviewet, hvor formålet er at fortolke intentioner og holdninger.  
Da projektet ikke kan opfylde ovenstående objektivitets kriterierne, er det i stedet efterstræbt at 
klargøre hvilke hypoteser og forestillinger, der arbejdes ud fra, se kapitel 9 - Gruppens 
forudantagelser. Herved håbes det, at læseren selv kan vurdere gruppens fortolkninger.  
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4. Den konstruktivistiske læringsmodel 
Igennem tiden er der opstillet forskellige modeller, som hver især forsøger at forklare, hvordan et 
individ lærer. Med læring menes der al læring generelt – alt fra at lære at cykle til læring i en 
skolesituation. I det følgende afsnit vil to forskellige hovedstrømninger indenfor læringsteori – 
behaviorismen og konstruktivismen blive gennemgået. Dette skal belyse forskellige måder at 
anskue læring på. Konstruktivisme er relevant for vores undervisningsforløb, da der tages højde for, 
at eleverne har forudgående meninger, holdninger og viden, samt at den læring, der foregår i et 
klasselokale påvirkes af et socialt samspil mellem elever og lærere. Undervejs vil der foreligge 
eksempler på relevansen af konstruktivismen i det planlagte undervisningsforløb. Behaviorismen 
anvendes ikke længere i forbindelse med læring, men beskrives kort, da denne måde at behandle 
læring på står i kontrast til den bredt accepterede konstruktivisme og derved hjælper til en forståelse 
af denne [Sjøberg 2007, s. 204].  
4.1. Behaviorismen  
Den behavioristiske læringsmodel blev affødt af den positivistiske tankegang3. Teorien arbejder 
med en stimulus – respons praksis. Den mest indflydelsesrige person indenfor denne tradition er 
B.F. Skinner4, som lavede forsøg på rotter, hvor alle variable kunne kontrolleres.  
 
Den behavioristiske læringsmodel beskæftiger sig ikke med processerne i hovedet på den, der lærer 
og der arbejdes kun med det, der kan måles – responsen. Respons på stimulus kan måles, og 
derefter kan stimulus rettes ind efter at få den ønskede respons. Teorien ser bort fra, at den, der 
lærer har forudgående ideer og forestillinger om det, der læres. Den lærende ses som en tom æske, 
der kan fyldes med hvad som helst [Sjøberg 2007, s. 204].   
Denne læringsmodel har vist sig ikke at være tilstrækkelig, da personer i høj grad har forudgående 
ideer og tanker om det, der læres – for uddybning se nedenstående afsnit. Derfor er læring ikke så 
simpel som en stimulus-respons reaktion, hvorfor de konstruktivistiske læringsmodeller inddrages i 
det følgende. 
                                                 
3Positivistisk videnskab: videnskab, der er baseret på erfaring, måling, sanseindtryk og observationer – ikke metafysiske 
spekulationer [Sjøberg 2007, s. 215].  
4 B. F. Skinner (1904-1990) var amerikansk professor i psykologi ved Harvard university.  
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4.2. Konstruktivismen  
Det, der kendetegner konstruktivismen i pædagogiske sammenhænge er tanken om, at menneskets 
erkendelse og viden er en konstruktion af de sanseinput han eller hun får [Dohn 2007 s. 15]. Blandt 
andet kan elevers forudgående forestillinger om et givent emne være vigtige i en 
undervisningssituation, da fejlagtige forestillinger eller antagelser kan hindre den ønskede læring, 
hvilket der vil blive gjort rede for i afsnit 5.1.2 - Læringsbarrierer. 
Inden for konstruktivismen findes flere teorier, som beskæftiger sig med forskellige områder af 
læring. Selvom hovedtanken er konstruktivistisk, har teorierne forskellige svar på, hvordan der 
læres.   
 
Det mentalt konstruktivistiske syn beskæftiger sig med læring som det foregår hos den enkelte. 
Piaget5 har spillet en stor rolle indenfor konstruktivismen og især mentalkonstruktivismen. Han 
forestiller sig, at kundskab vokser frem i et samspil mellem biologisk modning og aktiv 
konstruktion af viden. Det kognitive, der drejer sig om fornuft og intelligens, er organiseret i en 
struktur, som han kalder skemaer. Den kognitive funktion er en tilpasning, som indeholder 
henholdsvis assimilation og akkommodation, hvilke vil blive uddybet i afsnit 5.1.1 - Forskellige 
læringstyper. Ved assimilation bliver nye indtryk optaget i den eksisterende struktur, hvilket 
betyder, at den nye viden passer ind i det gamle. Det er fx det, der sker når en person lærer om et 
nyt dyr. Personen vil sandsynligvis allerede vide hvad et dyr er, og at sådanne kan inddeles i 
forskellige undergrupper som pattedyr, hvirveldyr etc. Ved akkommodation kan den nye viden ikke 
uden videre indpasses i den eksisterende viden. Der er behov for at ændre strukturerne af de 
kognitive skemaer og derfor læres der noget nyt. De to omtalte funktioner virker samtidig [Sjøberg 
2007, s. 309].  
 
Den socialkonstruktivistiske anskuelsesvinkel behandler ikke kun læring som en individuel proces, 
men også som en social proces hvor interaktion mellem personerne involveret er central [Sjøberg 
2007, s. 284]. Mennesker er sociale individer og læring er en social aktivitet, som er situeret i en 
konkret kontekst. Grundet, at læring ikke udelukkende foregår hos det enkelte individ, men påvirkes 
af det sociale samspil som vedkommende befinder sig i fx i en undervisningssituation, vil det være 
nødvendigt at undersøge dynamikken i den pågældende klasse. Dette gøres ved en samtale med 
læreren om hvilke typer elever, der findes i klassen, og hvordan disse interagerer. 
                                                 
5 Jean Piaget 1896-1980, schweizisk videnskabsmand indenfor psykologi, biologi og filosofi.  
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Inden for socialkonstruktivisme findes teorien om situeret læring. Her er der tale om en 
socialisering ind i et fags praksis. Læring sker gennem deltagelse i et vidensfællesskab i en given 
kontekst – læringen er altså kontekstafhængig og transfer (overførsel) fra én kontekst til en anden 
finder ikke sted. Det er derfor ikke en selvfølge, at viden i én sammenhæng kan bruges i en anden 
[Dohn 2007, s.16]. Ud fra et socialkonstruktivistisk syn tilegnes ikke blot faktuel viden, men sociale 
forhold og processer inddrages og gør læringen til én helhed.  
Én pointe, som er værd at tage med fra teorien om situeret læring er den, at transfer ofte finder sted i 
ringe omfang, hvis det ikke gøres eksplicit. Det vil sige, at selvom de elever, der deltager i 
undervisningsforløbet lavet af gruppen, fx har om etik i deres religionsundervisning uafhængigt af 
det tværfaglige undervisningsforløb, vil de ikke nødvendigvis selv være i stand til at overføre det de 
har lært i religion til en diskussion af de etiske spændingspunkter, der findes i brugen af lykkepiller. 
Ønsket om en høj transferværdi kan muligvis imødegås af tværfaglighed, som det gøres i projektets 
undervisningsforløb både mellem biologi og kemi og indenfor faget biologi som fagperspektivering. 
 
Som ovenstående afsnit beskriver, findes der indenfor konstruktivismen forskellige modeller for, 
hvordan læring opstår og hvordan der læres bedst. I følgende kapitel 5 - Illeris’ læringsmodel, tages 
der udgangspunkt i konstruktivismen, hvor der både vil blive taget højde for læring som en 
individuel og social proces, hvor den individuelle læringsproces vægtes højest.  
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5. Illeris’ læringsmodel 
I forlængelse af de generelle læringsmodeller, vil det være relevant at se nærmere på, hvad læring 
er. I forbindelse med dette tages der udgangspunkt i professor Knud Illeris’ teorier om læring. 
Illeris’ teorier er valgt, da disse beskæftiger sig med motivation og læring, og er derfor relevante i 
forhold til projektet, da der i undervisningsforløbet lægges vægt på at motivere eleverne.  
Professor Knud Illeris er i dag ansat ved Learning Lab Danmark under Danmarks Pædagogiske 
Universitet [Danmarks Pædagogiske Universitet 2007a]. Han har forsket i mange år indenfor 
læringsteori, især med fokus på unges og voksnes læring [Danmarks Pædagogiske Universitet 
2007b] og er internationalt anerkendt for sin teoretiske forståelse af læring [Roskilde 
Universitetsforlag 2007]. 
I følgende afsnit beskrives det, hvordan motivation spiller en afgørende rolle for læring, og 
afslutningsvist beskrives forskellige former for læring, hvilket bygger på [Illeris 2007, s. 16-23]. 
Teorierne om læring og motivation vil blive brugt i udformning af det planlagte 
undervisningsforløb. 
5.1. Læringens centrale strukturer  
Ifølge Illeris foregår der altid to processer i forbindelse med læring, og det er således en kompliceret 
aktivitet. Den ene proces er samspillet mellem hver enkelt elev og dennes omgivelser, en form for 
social læringsproces. Fra omgivelserne er der fx forskellige impulser, der påvirker eleven – og 
omvendt kan eleven også påvirke sine omgivelser. Den anden proces er den individuelle 
bearbejdning og tilegnelse af de forskellige impulser fra omgivelserne, hvor nye impulser fører til, 
at eleven sætter disse i relation til tidligere erfaringer og på den måde lærer noget nyt. Grundet, at 
ethvert individ har forskellige erfaringer og læring fra tidligere, vil resultatet af de samme impulser 
fra omgivelserne fx fra en undervisningssammenhæng føre til forskellig læring hos de enkelte 
elever jævnfør afsnit 4.2 - Konstruktivismen. 
I forbindelse med den individuelle læringsproces er der to væsentlige faktorer, der er afgørende; 
henholdsvis læringens indhold og drivkraften for at lære. Før hen er der blevet fokuseret meget på 
fagenes indhold i forbindelse med læring, for ”…man kan ikke lære, uden man lærer noget…” [Illeris 
2007a, s.17], men det er vigtigt at tage højde for motivationen, som antages at være elevernes 
drivkraft for at lære og af mindst lige så stor betydning som indholdet. Dette kan sammenfattes i 
figur 1. 
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Figur 1 Figuren viser læringens to hovedprocesser, samspillet mellem individ og omverden overfor den individuelle 
tilegnelse af læring, som er illustreret ved interaktionen mellem indhold og drivkraft [Illeris 2007b]. 
 
I nærværende projekt undersøges samspillet mellem individ og omverden ikke i særlig grad, da det 
her er mest relevant at undersøge den individuelle tilegnelse af læring, hvorfor denne behandles 
yderligere i følgende afsnit. 
Et eksempel, der kan illustrere hvordan læringsprocessen afhænger af elevens interesse og 
motivation omhandler to gymnasieelever; Peter og Marianne. Eksemplet er skrevet ud fra [Illeris 
2007b]. Peter og Marianne har begge gået på den matematiske linje i gymnasiet og var til 
studentereksamen i kemi, hvor de begge fik topkarakter. Objektivt set ud fra samfundets synspunkt 
har Peter og Marianne derfor lært det samme, men det har de reelt ikke, når der ses nærmere på de 
to. 
Peter har flair for kemi og har altid leget i sin fars garage med alt muligt eksperimenterende, og 
Peter forberedte sig slet ikke til eksamen. Marianne derimod har egentlig ikke den store interesse i 
kemi, men hun vil gerne være jordmoder, og da det kræver et højt gennemsnit, havde hun terpet 
pensum tre gange for at opfylde ønsket om en høj karakter. Hvis Marianne og Peters viden var 
blevet testet få dage efter eksamen, så ville Marianne formentlig have glemt mere end Peter, da hans 
læring er mere modstandsdygtig overfor glemsel, altså det er lagret og huskes bedre. Han har ikke 
blot lært for at klare sin eksamen, den form for læring glemmes hurtigt igen, men fordi han var 
interesseret. 
Der kunne også være lavet en test med de to, hvor det undersøgtes, hvad de kunne bruge deres 
kemiske viden til. Det kunne fx være, at de fik til opgave at læse en avis i gennem og blev bedt om 
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at finde kemirelevante artikler. Her ville Peter formentlig finde flest artikler, da han har en bredere 
opfattelse af det kemiske univers end Marianne. Peters bredere opfattelse af kemi skyldes netop 
hans store interesse for faget. Det kan konkluderes, at de begge har været motiveret til at lære kemi, 
men af vidt forskellige grunde. Peters motivationsgrunde er overvejende indre 
motivationselementer og udspringer af en oprigtig undren og nysgerrighed overfor faget, mens 
Marianne har været præget af ydre motivation – for yderlige gennemgang af de forskellige 
motivationsformer, se kapitel 6 - Elevernes motivation. Derfor er dette et eksempel på to forskellige 
former for motivation, og på hvordan motivation indgår på lige fod med det faglige indhold i en 
læreproces, og det ses desuden, at det er vigtigt, hvilken motivationsform, der er i spil. 
 
Illeris definerer generelt læring som den proces, der sker når ny læring bygges ovenpå det gamle. 
Der kan forestilles, at hver person har sin læring sorteret i en række skemaer, ligesom det er 
beskrevet i konstruktivismen af Piaget, jævnfør afsnit 4.2 - Kontruktivismen. Disse kognitive 
skemaer opdateres ofte, når der læres nyt. Der sker altså et samspil mellem ny og gammel læring, 
hvor disse kobles sammen. Læringsresultatet vil derfor som tidligere nævnt altid være individuelt, 
da hvert individ har vidt forskellige udgangspunkter og erfaringer. 
5.1.1. Forskellige læringstyper 
Illeris skelner mellem fire forskellige læringstyper, der alle beskriver, hvordan den individuelle 
tilegnelse af læring foregår. Disse er henholdsvis kummulativ læring, assimilativ læring, 
akkomodativ læring og transformativ læring, der vil blive beskrevet i det følgende. Assimilativ 
læring er den, der oftest finder sted i undervisningssammenhænge generelt, de andre læringstyper er 
dog taget med, da de også kan foregå i undervisningssituationer og for at opnå en bredere forståelse 
af læring.  
 
1) Kummulativ læring (mekanisk læring) 
Denne form for læring gør sig gældende, når der læres udenad, og det der læres kan ikke kobles 
til noget tidligere lært. Denne læringstype ses især hos små børn fx når de skal lære at cykle, 
lære bestemte rutiner etc., altså når de skal lære noget helt nyt, som de ikke har tidligere 
erfaringer med. Der er også tale om kummulativ læring, når fx voksne skal lære en pinkode 
udenad. Denne form for læring forbliver ofte isoleret uden sammenhæng med andre 
læringsprocesser, da læringen formentlig kun aktiveres og bruges netop i forbindelse med de 
situationer, hvor den er lært. En pinkode vedbliver derfor med at være kummulativ læring, da 
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den kun i sjældne tilfælde kan relateres til noget andet. Det samme gælder fx at lære at cykle. 
Når et barn først har lært at cykle, så sidder det i dets hukommelse, og det husker automatisk, 
hvordan det skal gøre uden at tænke over det. Denne type læring, om hvordan det er at cykle, 
bruges ikke i andre situationer. 
 
2) Assimilativ læring (tilføjende læring) 
Ved denne læringstype sker en udbygning af de kognitive skemaer, hvor det lærte kobles til 
tidligere læring og erfaringer jævnfør kapitel 4 – Den konstruktivistiske læringsmodel. Sådan 
foregår den meste hverdagslæring og undervisning, hvor der tilegnes viden og færdigheder. Op 
igennem skolesystemet tilføjes læring i og om de enkelte fag. Eleverne har ofte let ved at 
genkalde det lærte, når det sker i en sammenhæng, hvor fokus er på de pågældende fag. 
Derimod kan det være svært for eleverne at bruge det lærte i en anden sammenhæng, hvor de 
ikke er hjulpet på vej ved at være indstillet på at tænke indenfor et bestemt fags læring, som de 
er i undervisningstimerne og transfer blandt andet mellem fagene opnås dermed sjældent. Dette 
medvirker til, at transferværdien af læring opnået ved undervisning ikke er særlig høj, og det er 
blandt andet grunden til, at der er fokus på, hvordan det sikres, at eleverne kan bruge deres 
opnåede viden i skolen til mere og andet uden for uddannelsens rammer. 
 
3) Akkomodativ læring (overskridende læring) 
Ved akkomodativ læring er eleven motiveret for at lære noget han/hun ikke umiddelbart kan 
forstå, og som eventuelt er i modstrid med tidligere læring. Det resulterer i nedbrydning og 
rekonstruering af læringsskemaer. Ofte sker denne form for læring ved en dybere refleksion 
over den nye viden, og denne læreproces kræver meget mere energi end de tidligere nævnte 
læreprocesser, da den nye viden som regel strider mod tidligere erfaringer, og derfor undgås 
denne type læring ofte. Et eksempel på dette ses i, at mange tror, at en tung genstand falder 
hurtigere end en let fjer. Det har de fleste set ske flere gange i virkeligheden på grund af 
luftmodstand. Samtidig har mange elever lært i fysik, at det ikke er tilfældet, da accelerationen 
er uafhængig af massen. Eleverne er oftest tilbøjelige til ikke at have tiltro til og acceptere dette. 
De vil måske svare rigtigt på spørgsmål om det i undervisningstimen, men tror ikke på det, da 
det er i stor modstrid med tidligere erfaringer. 
Akkomodativ læring giver eleven en større indsigt og overblik, og netop på grund af dette samt 
det, at det lærte har været opsigtsvækkende for individet, gør, at denne type læring erindres 
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bedre. Derfor vil eleverne opnå er højere læringsudbytte, hvis denne læringstype fandt sted 
oftere end de tidligere nævnte læringstyper. Akkomodativ læring finder ofte sted i forbindelse 
med problemløsning, hvor individet tit er nødt til at ændre egne opfattelser i forhold til tidligere 
erfaringer, da det for at løse problemer ofte er nødvendigt at se og lære om forskellige emner i et 
nyt perspektiv. 
 
4) Transformativ læring (ekspansiv læring) 
Transformativ læring er en form for dybdegående akkomodativ læring, hvor selve 
”organisationen” af individets kognitive skemaer laves helt om. Denne type læring sker oftest i 
kriseløsningssituationer, når betingelserne for en persons livsvilkår ændres radikalt – det kan 
være i forbindelse med skilsmisse eller lignende, der kræver, at individer udvikler og ændrer 
personlighed. Grundet, at denne type læring ikke tilsigtes i projektets planlagte 
undervisningsforløb, vil den ikke blive beskrevet nærmere her. 
5.1.2. Læringsbarrierer 
Udover at beskæftige sig med læring, kan det påpeges, at det er lige så vigtigt at undersøge grunde 
til, at et individ ikke lærer noget, selvom det var tiltænkt. Illeris beskriver i forbindelse med dette tre 
forskellige former for læringsbarrierer.  
Den første kaldes ’fejllæring’ og har at gøre med, at der er lært er mere eller mindre forkert. En 
anden læringsbarriere er en form for fortrængning kaldet læringsforsvar. Mennesket bombarderes i 
dag konstant med nyheder og impulser mange steder fra, så hver person benytter sig af en grov 
sortering af impulser, hvor en stor del blot sorteres fra og således aldrig læres. Dette kan være en 
nødvendighed, da det ikke vil være muligt for det enkelte menneske at rumme alle nye input, men 
samtidig skaber det store begrænsninger for læring. En sidste væsentlig læringsbarriere er 
læringsmodstand, der gør sig gældende, når individet forsøges belært om eksempelvis holdninger 
eller værdier, som det ikke kan acceptere og derfor yder modstand mod at lære. Læringsmodstand 
er dog ikke udelukkende en hindring for læring. Det er en hindring for at lære lige netop det, der 
ydes modstand mod, men til gengæld læres en hel del andet i sådanne sammenhænge. Det kan være, 
at eleven hermed bliver bedre til at argumentere for sine egne holdninger.  
Gennem det planlagte undervisningsforløb forsøges denne læringsmodstand undgået, da der ikke 
lægges vægt på, at eleverne skal danne sig en bestemt mening om brugen af lykkepiller. 
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5.1.3. Opsummering af læringens centrale struktur 
Under læringens centrale struktur kan det derfor opsummeres, at læringen består af to 
hovedprocesser; den individuelle tilegnelse af viden og interaktionen mellem individet og 
omverdenen, hvor den individuelle proces spænder over indhold og den vigtige motivation. Det er 
dertil relevant, at der findes forskellige typer af læring, der har forskellige kvaliteter i forhold til, 
hvor stort læringsudbyttet bliver for den enkelte elev. Hvis det er muligt at øge transferværdien af 
den assimilative læring, der sker i undervisningssammenhænge, eller i større grad facilitere en 
akkomodativ læring hos eleverne, så vil det formentlig resultere i et større læringsudbytte. Endelig 
indgår læringsbarrierer også som en del af læringens centrale struktur, da de situationer, hvor der 
ikke læres noget er mindst lige så bemærkelsesværdige, som hvor der er stor læringsaktivitet, hvis 
der skal evalueres på en læringsproces. 
 
Grundet, at motivation således spiller en afgørende rolle for læring, vil der i det følgende kapitel 
blive gennemgået forskellige former for motivation. 
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6. Elevernes motivation 
I dette afsnit beskrives forskellige teorier om motivation, da dette ifølge Illeris er en væsentlig 
drivkraft for læring, jævnfør kapitel 5 – Illeris’ læringsmodel. Målet med pågældende projekt er at 
undersøge, om fagfagligheden forringes, hvis eleverne forsøges motiverede for at lære gennem både 
tværfaglighed og anvendelse af en samfundsrelevant case, herunder etik. 
Først vil en beskrivelse af de forskellige former for motivation foreligge, for at kunne redegøre for, 
hvorfor projektet vælger at fokusere på indre motivation, som baggrund for, at eleverne motiveres 
til at lære noget fagligt. Herefter beskrives kort forskellige teorier, der har indre motivation som 
udgangspunkt. Disse teorier sætter motivationsbegrebet i relation til undervisning og fremfører 
vigtige pointer, om hvordan motivation øges i undervisningen.  
6.1. Forskellige motivationsformer 
De følgende afsnit om forskellige motivationsformer bygger på kilden [Damberg et al. 2006, s. 262-
266]. Overordnet set kan motivation opdeles i det, der skabes af ydre eller indre 
motivationselementer, og herunder yderligere i to kategorier henholdsvis social motivation, der 
hører under ydre motivation og præstationsmotivation, der både kan være ydre og indre motivation 
se tabel 1.  
Ydre motivation Indre motivation 
Social motivation  
Præstationsmotivation Præstationsmotivation 
Tabel 1 De forskellige motivationsformer, hvor den indre og den ydre motivationsform er de overordnede, hvorunder 
social motivation og præstationsmotivation hører. 
 
Da det ikke er muligt at klarlægge præcist hvilke elementer, der spiller en rolle i forhold til den 
enkeltes motivation, og da der som regel vil være et samspil mellem de forskellige 
motivationselementer, synes motivationskategorierne måske at overlappe hinanden. De forskellige 
motivationsformer vil i nedenstående blive gennemgået. 
 
6.1.1. Ydre motivation 
Ved tilfælde af ydre motivation ligger motivationselementet uden for selve den opgave, eleven skal 
udføre. Denne motivation skyldes oftest en form for belønning eller straf, hvilket betyder, at der 
sker en positiv eller negativ forstærkning. Den positive forstærkning fremmer læring og kan være 
ros eller belønning fra fx en lærer eller forældre, når eleven klarer sig godt. Der er tale om negativ 
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forstærkning, når en elev fx får dårlige karakterer uden grund (set fra elevens synspunkt) eller bliver 
overset socialt i undervisningen på en eller anden måde. I undervisningssammenhæng vil den 
negative forstærkning formentlig ikke virke motiverende på elevernes interesse i at lære, og i stedet 
vil de forsøge at undgå de situationer, hvor de føler den negative forstærkning. Det kan i sidste ende 
medføre, at de undgår undervisning og læring af faget. Et eksempel, der kan illustrere dette, er det 
faktum, at 50 % af den danske befolkning er af den opfattelse, at de ikke kan forstå matematik 
[Illeris 2007b]. Denne opfattelse har de efter mindst ni års skolegang, hvor de gentagne gange er 
blevet negativt forstærket i deres forhold til matematikundervisningen.  
 
I stedet for at være motiveret for at tilegne sig en bestemt viden og fx skrive en opgave derom, så er 
det de værdier opgaven tillægges, som skaber motivationen i tilfælde af ydre motivation. Det kan fx 
være, at eleven går højt op i at få gode karakterer, men ikke er synderligt interesseret i at lære af 
andre grunde, eller eleven blot forsøger at undgå dårlige karakterer. Herved tillægges de ydre 
faktorer såsom lærere og forældre en stor rolle i elevens læringsproces, hvorved eleven gøres mere 
ansvarsløs over for sin egen læring, da bedømmelsen af læringen ligger uden for eleven selv. 
 
Social motivation 
Social motivation, der hører under ydre motivation bruges, når eleverne i høj grad lærer for at blive 
accepteret af andre eller for at glæde andre som fx deres forældre eller lærere. Eleverne lærer 
derved ikke for deres egen skyld eller interesse. Ofte er elevernes venner, og det miljø de lever i af 
stor betydning for elevens interesse for læring af faget. Motivationen for at lære bliver således målet 
om social anerkendelse og tilknytning til en bestemt social gruppe. Det kan i teorien være, at en 
elev forsøger at blive accepteret af og optaget i en gruppe af eftertragtede og dygtige elever ved selv 
at klare sig rigtig godt i et givent fag, og derved sker der en positiv forstærkning. I modsat fald kan 
det tænkes, at en elev ønsker at blive accepteret i en gruppe af eftertragtede elever, der er populære, 
fordi de ikke går op i undervisningen, og herved vil eleven blive negativt forstærket i at lære et 
givet fag. Læringen ud fra social motivation foregår ofte ved at efterligne andre, og der skabes 
naturligt rollemodeller, som eleven ser op til. Personer eleven anerkender og som muligvis har 
fungeret som rollemodeller, har eventuelt bestemte interesser, som i kraft af personernes høje status 
i elevens øjne også vil synes interessant for den enkelte elev. Det er især i forbindelse med sådan 
social motivation, at lærerens engagement i faget er vigtigt, da et stort engagement let smitter af på 
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eleverne, hvis eleverne beundrer læreren. Dette tilfælde med lærerengagement kan betegnes som 
positiv forstærkning – positiv ydre motivation. 
 
Præstationsmotivation 
Elever, der overvejende lærer på grund af præstationsmotivationen, går mere op i at sejre i 
konkurrencen med de andre elever, end at få de gode karakterer, få høj status etc. Det er ikke selve 
stoffet, der er interessant, men det at være den dygtigste, hvorfor dette hører under ydre motivation. 
Lærere kan ved hjælp af løbende evalueringer med fokus på elevens egne præstationer, forsøge at 
vende denne konkurrenceprægede motivation til en indre motivation, hvor det for eleven handler 
om vedkommendes egen læring og målet om at forbedre denne, da den indre motivation giver et 
større læringsudbytte, hvilket vil blive præciseret i efterfølgende afsnit. 
I en gymnasieklasse fordeles eleverne hurtigt i to grupper: Der er dem, der altid får de høje 
karakterer og dem, der ikke klarer sig særlig godt. Derfor er det svært at motivere de svage elever, 
for selvom de præsterer at nå et bestemt individuelt mål, der er fastlagt sammen med læreren, så vil 
de formentlig stadig høre til den svagere del af klassen og blive bekræftet heri gentagne gange. 
 
6.1.2. Indre motivation 
Den indre motivation skyldes en stor interesse i stoffet, der udspringer af elevens nysgerrighed. 
Elever med indre motivation tør søge udfordringer samt udforske et givent emne, og de begejstres 
over deres egen læringsproces og opnåelse af viden. Fokus er ikke så meget på et givent produkt af 
læringen, som det er tilfældet med ydre motivation, men nærmere på selve læringsprocessen. Målet 
for eleven, der overvejende er motiveret på grund af indre motivationselementer, er at udfordre og 
udvikle sig selv. 
 
I dette projekt antages det, at det er den indre motivation, der giver det største læringsudbytte af en 
undervisningssammenhæng, da det ifølge Illeris er den motivationsform, hvor eleven netop 
fokuserer på den viden, der opnås og tilmed er nysgerrig efter at lære. Dette kommer til udtryk i det 
tidligere eksempel om Peter og Marianne, hvor Peter er præget af indre motivation og Marianne er 
præget af ydre motivation. Viden tilegnet på grund af indre motivation, er desuden den, der læres og 
huskes bedst, hvorfor det lærte kan anvendes på længere sigt som beskrevet i afsnit 5.1 – Læringens 
centrale struktur. Det må derfor tilstræbes, at elevernes motivation i overvejende grad kan 
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kategoriseres som indre motivation. Det er i de fleste tilfælde også denne form for motivation, 
lærere forsøger at overføre til eleverne [Damberg et al. 2006, s. 270].  
Der findes mange teorier, der har den indre motivation som udgangspunkt, og to af disse vil kort 
blive beskrevet i det følgende. De to teorier er udvalgt, da de er lette at relatere til en 
undervisningssammenhæng og indeholder væsentlige pointer om, hvordan elevernes motivation kan 
øges. Dette er relevant, da det benyttes senere i nærværende projekt som argumenter for brug af 
tværfaglighed og case, hvorunder etik hører, i undervisningen. 
 
Den første af teorierne med udgangspunkt i indre motivation omhandler den målorienterede 
motivation, der er udviklet af den amerikanske psykolog Martin E. Ford. Ifølge Ford bestemmes en 
persons motivation af de mål, vedkommende har for en given opgave, og hvordan personens 
følelser og interesse indvirker samt personens egen vurdering af hvorvidt egne evner rækker til at 
klare den givne opgave [Damberg et al. 2006, s. 268]. Målene omhandler i sammenhæng med indre 
motivation, hvad eleven gerne vil lære og udfordre sig selv i, da det netop er karakteriseret af indre 
motivation. 
Ford har opstillet en række forslag til, hvordan motivationen blandt eleverne i en klasse kan øges. 
En vigtig pointe er blandt andet, at stofområdet skal forbindes med elevernes interesse, og 
læringsmålene skal være tydelige og med klar relevans for eleverne, så det fanger deres indre 
interesse og nysgerrighed [Damberg et al. 2006, s. 269]. For eleverne skal der være genkendelighed 
i undervisningsstoffet, og det bør forsøges at undgå en fremmedgørelse af dette i forhold til 
eleverne. Disse overvejelser inddrages i nærværende projekt, da der vælges en samfundsrelevant 
case, hvor det antages, at eleverne kan relatere til den, som udgangspunkt for undervisningen.  
 
Ifølge kilden [Damberg et al. 2006, s. 269] findes en anden teori om motivation -  
forventningsteorien, der bygger på en tankegang om, at ”… adfærden styres af ønsket om et effektivt udbytte 
af den aktivitet, man udfolder.” [Damberg et al. 2006, s. 269]. Det betyder, at motivationen især 
afhænger af, hvad den enkelte mener at kunne få ud af en aktivitet, og om personen kan opnå et 
bestemt succeskriterium. Forventning om succes, sandsynligheden for at opnå succes og værdien, 
denne succes tillægges, er afgørende for en persons motivation. Motivationen vil således være høj 
når en person forventer at få meget succes, tillægger succesen høj værdi og har god sandsynlighed 
for succes. Det vil derfor betyde, at hvis alle faktorer har en høj værdi, så vil motivationen ligeledes 
være høj. 
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Generelt gælder det i denne forbindelse om, at eleverne udfordres, men ikke mere end de kan 
magte. Ved på den måde at have den rette balance mellem krav til eleven og dennes evner øges den 
indre motivation. Desuden er en væsentlig faktor for øgning af den indre motivation, at 
klasserummet er åbent for mere følelsesbetonede udfoldelser [Damberg et al. 2006, s. 270]. Det kan 
fx være at give plads til diskussioner, hvor eleverne for lov at ytre sig om egne holdninger. 
 
Det kan afslutningsvis påpeges, at hvis eleverne først forstår relevansen af at lære noget bestemt, så 
følger motivationen ofte naturligt efter [Damberg et al. 2006, s. 271]. Hvis eleverne ikke 
umiddelbart kan se meningen med det de lærer, og hvad de skal bruge det til, så daler motivationen 
hurtigt. Således som uddannelsessystemet er opbygget, kan det ofte være svært for den enkelte elev 
at gennemskue, hvorfor han/hun skal lære forskellige emner i et bestemt fag [Damberg et al. 2006, 
s. 271]. Henvises der blot til, at det står i bekendtgørelsen, at det er en del af pensum, sættes fagets 
indhold således ikke altid ind i en meningsfuld kontekst, som ellers er vigtig for, at eleverne bliver 
motiverede.  
 
Det er med udgangspunkt i, at elevmotivation er en vigtig faktor for læring, at vi har udvalgt 
fokusområder som tværfaglighed og case-undervisning, hvorunder etik hører. Der er valgt en 
samfundsrelevant case med en autentisk problemstilling for at gøre undervisningen relevant og 
motiverende for eleverne. Fokusområderne behandles i de efterfølgende kapitler, hvor det også 
begrundes, hvorfor netop disse øger elevernes indre motivation. 
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7. Fokus i undervisningsforløbet 
Det følgende kapitel omhandler fokuspunkterne i undervisningsforløbet henholdsvis tværfaglighed 
og case - herunder etik. Under hvert afsnit vil teori om det pågældende emne blive gennemgået, 
hvorefter det relateres til, hvordan det er anvendt i det planlagte undervisningsforløb. 
7.1. Tværfaglighed 
I dette afsnit gennemgås tværfaglighed med særligt fokus på tværfaglighed i gymnasiet, da det er 
denne, der har relevans for nærværende projekt. Der vil først blive præsenteret tre generelle former 
for tværfaglighed, hvorefter tværfaglighed i gymnasiet vil blive beskrevet - herunder fordele og 
ulemper ved denne. Afslutningsvist vil der være et afsnit om, hvordan den beskrevne teori bruges i 
forhold til tværfaglighed i det planlagte undervisningsforløb.  
Det følgende afsnit om forskellige former for tværfaglighed er baseret på en artikel af Jens 
Højgaard Jensen [Jensen 2001], der er lektor på institut for Natur, Systemer og Modeller på 
Roskilde Universitetscenter. Han har beskæftiget sig meget med pædagogik, læring og 
uddannelsespolitik [Roskilde Universitetscenter 2007] - og er derfor relevant at inddrage. 
7.1.1. Forskellige former for tværfaglighed 
Ifølge Jens Højgaard Jensen, anvendes ordet tværfaglighed i tre betydninger, som vil blive 
beskrevet i det følgende. 
For det første kan tværfaglighed ses som ’fagintegration på grænseområdet af to fag’, hvilket 
betyder, at tværfaglighed er en form for specialisering. Et eksempel herpå kan være fagområdet 
biokemi, der består af grænseområderne mellem kemi og biologi. 
For det andet bruges tværfaglighed om ’fagintegration bestemt af et praktisk problem- og 
funktionsfelt.’, hvilket vil sige, at tværfaglighed foregår som en integration af grundfagselementer til 
et anvendt fag. Et eksempel herpå er medicinstudiet, der både indeholder kemi, fysik, biologi, 
psykologi og flere andre grundfag, der arbejder sammen, for i sidste ende at danne en helhed som et 
anvendt fag. 
For det tredje bruges tværfaglighed som ’sprængning af faglige spændetrøjer’. Ved denne type 
tværfaglighed sprænges de naturlige rammer for fagene, og der lægges i høj grad op til 
fagperspektivering. Dette kan blandt andet ske ved, at der inddrages etiske overvejelser i 
naturvidenskabelige fag. Tværfaglighed i gymnasiet og andre sammenhænge kan således have 
meget forskellig karakter alt afhængig af, hvilken type tværfaglighed, der efterstræbes. 
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7.1.2. Tværfaglighed i gymnasiet 
Gymnasiet er opbygget omkring de enkelte fag, og samspil mellem fagene kan derfor være 
vanskeligt. Dette især hvis der i samspillet fokuseres på, at eleverne skal tilegne sig visse 
kompetencer som evnen til samarbejde, rapportskrivning eller lignende frem for, at de opnår en 
bestemt fagfaglighed indenfor de pågældende fag [Damberg et al. 2006, s. 198].  
I et samspil mellem forskellige fag, er det vigtigt at gøre det klart, hvad de enkelte fag indeholder i 
forhold til andre – hvad de vigtigste teorier, metoder, kompetencer etc. indenfor det enkelte fag er 
[Damberg et al. 2006, s. 198]. Derfor vil det følgende afsnit forsøges at karakterisere 
gymnasiefagene biologi og kemi, som er relevante i forhold til nærværende projekts planlagte 
undervisningsforløb. 
 
Kemi og biologi er to nært beslægtede fag, og derfor er forskellene ikke så store. Overordnet er 
begge fag naturvidenskabelige og handler om at undersøge ”Generaliserbare fænomener og processer i 
naturen og i nutidens teknologisk prægede samfund.” [Damberg et al. 2006, s. 203]. Naturen er derfor 
genstandsområdet for begge fag, men der er en væsentlig forskel mellem biologi og kemi. Biologi 
hører til de bløde naturvidenskabelige fag i gymnasiet sammen med geografi, mens kemi betragtes 
som tilhørende gruppen af hårde naturvidenskabelige fag ligesom fysik. De bløde fag synes ofte 
lettere for eleverne end de hårde fag. Det skyldes, at de er mere omverdensnære og lettere at 
relatere til samtidig med, at der til en vis grad benyttes hverdagskendte begreber, hvorimod de 
’hårde’ fag ofte omhandler mere abstrakte problemstillinger og dermed sværere begreber [Damberg 
et al. 2006, s. 227]. Fælles for de naturvidenskabelige fag er en række fagfaglige kompetencer 
såsom empiri- og modelleringskompetencer [Damberg et al. 2006, s. 230]. Eleverne skal desuden 
kunne reflektere over naturvidenskaben og bruge den i forhold til problemstillinger, hvor det er 
relevant med naturvidenskabelig viden – det kan fx være problemstillinger, der er oppe i medierne 
[Damberg et al. 2006, s. 230]. I denne forbindelse vil det være den tredje form for tværfaglighed – 
’sprængning af den faglige spændetrøje’, hvilket dog ikke er den eneste type tværfaglighed i 
gymnasiet, men det er en vigtig del af den nye gymnasiereform. 
 
Udover at være bevidst om hvilke karakteristika, der er for de pågældende fag, der indgår i det 
tværfaglige forløb og tage højde for disse, er det vigtigt at gøre det klart, hvad de præcise formål er 
for undervisningsforløbet. Det kan være af kompetencemæssig karakter, som hvis eleverne skal 
lære, hvordan en tekst analyseres eller hvordan et eksperiment udføres. Målet kan også være, at 
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eleverne skal lære at skrive et projekt eller oparbejde kompetencer, der er brugbare i gruppearbejde 
eller lignende. Endelig kan målet være, at eleverne opnår en stor faglig viden om et pågældende 
emne [Damberg et al. 2006, s. 205]. 
Som regel vil det være nødvendigt, at lærerne undervejs i forløbet konstaterer hver gang, der er en 
sammenhæng mellem de forskellige fag, der indgår i samarbejdet, da det ikke altid er lige synligt 
for eleverne [Damberg et al. 2006, s. 206]. 
 
Der er mange måder at organisere et tværfagligt forløb i gymnasiet på. Det kan være, at de 
medvirkende fag lægger deres timer i en fælles pulje, som går til det tværfaglige samarbejde 
således, at der ikke står hverken det ene eller andet fag på skemaet, men derimod det tværfaglige 
forløb. Denne form for organisering kaldes for fagintegration. En anden form for fagligt samspil er 
mellem to fag, men hvor det ene mest bruges som et redskabsfag til at understøtte det, der læres i 
det andet fag – dette kaldes for et hierarkisk forløb. En tredje mulighed er, hvor der undervises i 
fagene hver for sig, men under et fælles tema – det kaldes for parallelforløb [Damberg et al. 2006, s. 
206].  
 
Fordele og ulemper ved tværfaglighed 
Der er mange fordele ved brug af tværfaglighed i undervisningen i gymnasiet. I bogen 
’Gymnasiepædagogik’ [Damberg et al. 2006, s. 204-205] listes følgende fordele: 
”Faglige: Mange centrale og aktuelle problemstillinger kan ikke indfanges fuldstændigt af de eksisterende fag. 
Megen relevant viden er derfor tværfaglig (eller læres kun fuldt ud tværfagligt). 
Synergimæssige6: Der er mulighed for en række både tidsmæssige, omfangsmæssige og erkendelsesmæssige 
besparelser ved at arbejde med samme problem eller emnekreds i flere fag. 
Pædagogiske: Det er motiverende at arbejde med en tværfaglig problemstilling. Det muliggør opstilling af 
sagsorienterede problemstillinger, og den udfordring der ligger i at kunne forfølge et problem på tværs af 
faggrænser, kan drive en læreproces. Samarbejde på tværs af fag modvirker den splittede hverdag. 
Læringsmæssige: Tværfagligt samarbejde vænner eleverne til det perspektivskifte som er nødvendigt for at kunne 
bruge den i faget erhvervede viden i nye sammenhænge (transfer). Det er desuden en støtte til de elever der ikke 
selv magter at slå bro mellem fagene. 
                                                 
6 Synergi, synergisme eller synergieffekt er samvirket mellem to eller flere tiltag/kræfter, som giver en større effekt end 
blot summen af de enkelte tiltag/kræfter giver hver for sig. 
 
 48
Holdningsmæssige: Fagligt samspil ændrer elevers og læreres opfattelser af og holdninger til fagene. Lærere får 
indsigt i og viden om de andre fag i fagrækken og dermed et perspektiv på egne fag og mulighed for at ændre syn 
på andre fag. Elever som fx er orienterede mod humaniora, kan ved et samarbejde mellem humaniora og fx 
naturvidenskab motiveres til at interessere sig for naturvidenskabelige problemstillinger – og omvendt.” [Damberg 
et al. 2006, s. 204-205]. 
 
I forbindelse med fordele ved tværfaglighed er det relevant at diskutere transferværdien af denne – 
her menes hvor meget af det eleverne lærer, de kan bruge og overføre til en anden sammenhæng. 
Som nævnt i afsnit 5.1.1 – Forskellige læringstyper, om Illeris’ læringsteori i forbindelse med 
assimilativ læring er der normalt ikke særlig stor transferværdi af det, der læres i en 
undervisningssammenhæng, men når eleverne deltager i tværfaglige forløb vil transferværdien af 
det lærte være større [Frederiksen et al. 2006, s. 26], [Wissing 2003]. Dette skyldes, at tværfaglige 
forløb i sig selv relaterer lært stof til andre områder og udvider elevens perspektiv på hvor det lærte 
kan anvendes.  
Fortalerne for tværfaglighed argumenterer for, at fagfagligheden styrkes ved det tværfaglige arbejde 
og øger elevernes overblik [Damberg et al. 2006, s. 204]. 
 
Det væsentligste argument, der ofte benyttes til at beskrive ulemperne ved tværfagligt samarbejde i 
gymnasiet er, at der bliver mindre tid til at fordybe sig i de enkelte fag og koncentrere sig om det 
essentielle heri, og det tværfaglige samarbejde ses derfor som spild af tid. Det menes, at eleverne 
lærer langt mere ved udelukkende at beskæftige sig med fagenes kernestof, hvor eleverne ikke 
mister overblikket på grund af fagperspektivering [Frederiksen et al. 2006, s. 23]. Desuden kan det 
være tidskrævende for gymnasielærerne at planlægge tværfaglige forløb i forhold til traditionel 
undervisning, og derved er dette også problematisk [Witt-Hansen 2007], [Pedersen 2007]. 
7.1.3. Tværfaglighed i projektets undervisningsforløb 
I dette projekt er det tværfaglige aspekt i undervisningsforløbet inddraget for at øge elevernes 
motivation, og for at undersøge om dette forringer elevernes fagfaglighed. Derfor fokuseres på 
tværfaglighed som ’fagintegration bestemt af et praktisk problem- og funktionsfelt’ og ’sprængning 
af faglige spændetrøjer’. Det antages ikke i nærværende projekt, at ’fagintegration på 
grænseområdet af to fag’ er motiverende i sig selv grundet, at det ikke synes relevant at lære om 
lykkepiller, blot fordi det ligger på grænseområdet mellem biologi og kemi. 
Tværfaglighed som ’fagintegration bestemt af et praktisk problem- og funktionsfelt’ – den 
anvendelsesorienterede tværfaglighed er derimod vigtig, da undervisningsforløbet har 
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udgangspunkt i anvendelsen af lykkepiller, hvorfor der inddrages relevante grundfagselementer fra 
biologi og kemi for at behandle emnet. Det, at lykkepiller bliver anvendt i samfundet, gør det 
interessant og motiverer til læring. Denne type tværfaglighed vil kun halvdelen af den pågældende 
gymnasieklasse opleve, da den resterende del ikke har kemi på B-niveau. 
Desuden er tværfaglighed som ’sprængning af faglige spændetrøjer’ relevant i forhold til at øge 
elevernes motivation. Denne form for tværfaglighed afspejles i undervisningsforløbet, da brugen af 
lykkepiller ikke kun kan anskues ud fra et naturvidenskabeligt perspektiv, men i den grad også ud 
fra samfundsmæssige og etiske perspektiver. Ved også at inddrage disse perspektiver i 
undervisningen sprænges rammerne for den faglige undervisning i biologi og kemi, og denne kobles 
sammen med såvel samfundsmæssige som etiske perspektiver. Denne type tværfaglighed gælder 
således samtlige elever, da de alle har biologi, hvor nogle af undervisningstimerne bruges på at 
diskutere problemstillingen og de etiske overvejelser angående brugen af lykkepiller. 
 
Da biologi som nævnt er meget omverdensnær, let at relatere til og naturligt inddrager 
samfundsrelevante cases i undervisningen, er biologi meget velegnet til at indgå i tværfaglige forløb 
indeholdende fagperspektiveringer. Kemi er til gengæld generelt mere abstrakt, og derfor er det 
sværere at perspektivere denne undervisning til noget, der er let at relatere sig til for 
gymnasieleverne. Det er håbet med det tværfaglige forløb, at kemiundervisningen gøres mere 
interessant, og at det bliver lettere for eleverne at relatere sig til ved at inddrage en 
samfundsrelevant problemstilling. Som det påpeges tidligere er kemi og biologi to nært beslægtede 
fag, hvilket har muliggjort at finde et emne med relevans for begge fag. 
  
Undervisningsforløbet er organiseret som et parallelforløb, da det var hvad der var mulighed for på 
det pågældende gymnasium. Eleverne arbejder således under samme overordnede tema om 
lykkepiller i begge fag. Der er dog langt flere undervisningstimer i biologi end i kemi, og derfor 
synes forløbet muligvis at have hierarkisk struktur, men selvom antallet af kemitimer er mindre, så 
indgår kemi ikke blot for at understøtte biologien, og derfor er det ikke hierarkisk organiseret. I 
både biologi og kemi lærer eleverne om lykkepiller, men med det formål at lære relevant kernestof i 
hvert af fagene.  
 
Ud fra undervisningsforløbet vil eleverne formentlig tilegne sig perspektiveringskompetencer, da en 
stor del af det tværfaglige aspekt i det planlagte forløb går på ’sprængning af faglige spændetrøjer’. 
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Det er dog ikke målet i sig selv med dette undervisningsforløb. Målet er, at denne 
fagperspektivering vil øge elevernes motivation og føre til større fagfaglighed eller som minimum 
ikke forringer denne. 
 
De fordele ved tværfaglighed, der lægges vægt på i dette projekt er de synergimæssige og 
pædagogiske fordele. De synergimæssige fordele ved dette undervisningsforløb kommer til udtryk 
ved, at der investeres tid på at perspektivere faget ved inddragelsen af en samfundsrelevant 
problemstilling og etik. Det forventes, at dette vil være en god investering, der øger elevernes 
motivation for at lære fagenes kernestof, og at elevernes fagfaglighed ikke forringes i forhold til, 
hvis undervisningen i faget foregik uden fagperspektivering. De pædagogiske fordele ved 
tværfaglighed ligger i nærværende projekts problemstilling, da det handler om, at tværfaglighed er 
motiverende og dermed øger elevernes interesse for at lære det pågældende stof.  
Ved tværfagligheden mellem fagene biologi og kemi – i dette undervisningsforløb den 
anvendelsesorienterede tværfaglighed, hvor eleverne arbejder med samme problemstilling i begge 
fag, er både de synergimæssige og pædagogisk fordele relevante. Eleverne vil forhåbentlig herved 
opleve, at grænserne mellem fagene nedbrydes så de kan se den sammenhæng, der er herimellem og 
som eksisterer ’i virkeligheden’, hvor fagene ikke er splittet op som i gymnasiet. 
 
Ud fra denne viden om hvad der er motiverende ved tværfaglighed, er det valgt at anvende en case, 
der giver mulighed for fagperspektivering og anvendelsesorienteret tværfaglighed. Derfor beskrives 
det i understående afsnit, hvorledes en case kan benyttes i undervisningssammenhænge. 
7.2. Casebaseret læring 
I projektets undervisningsforløb bruges en case som en metode til at motivere eleverne. Casen 
anvendes som nævnt både gennem tværfaglighed mellem fagene mellem biologi og kemi, men også 
som fagperspektiverende indenfor faget biologi. Kemi- og biologifagene samarbejder om casens 
problemfelt – brugen af lykkepiller - for at give eleverne forståelse for den grundlæggende teori, og 
biologifaget afslutter casen med en etisk diskussion, der fagperspektiverer selve faget. Det vil i 
nedenstående afsnit blive klargjort, hvad casemetoden indebærer og hvorfor netop denne metode er 
valgt i dette projekt til at kunne motivere eleverne.  
 
En case er en form for praktisk eksempel, som indeholder et uløst eller delvist løst problem. Det 
betyder, at problemet skal analyseres og drøftes, og eleverne skal til sidst kunne fremkomme med 
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én eller flere løsningsmodeller. Til forskel fra en øvelsesopgave, der også kan opstilles som et 
praktisk eksempel, skal casen ikke indøve kendte løsningsmetoder. I stedet udfordres eleven til at 
være kreativ og foreslå løsninger selvstændigt og i samarbejde med andre [Hansen 1987, s. 7]. Til 
hjælp har eleven en ’værktøjskasse’, der indeholder teorier, modeller og løsningsteknikker, der er 
lært i pågældende og andre sammenhænge. Disse skal kombineres på en ny måde i en 
problemløsningsproces, og derved skabe en mulighed for eleven til at bruge sin viden og erfaring til 
at finde løsninger [Hansen 1987, s. 21-22].  
 
Figur 2 Cases repræsenterer et praktisk eksempel, hvorpå eleverne ved hjælp af deres værktøjskasse og erfaringer kan 
finde mulige løsningsmetoder [Hansen 1987, s. 21]. 
 
Selve casen opstartes altid med en rapport eller en samling fakta omhandlende en autentisk situation 
[Høgh et al. 1995 s. 45]. Dette skal have karakteristika som ’en god historie fra det virkelige liv’, 
der skal vække de studerendes interesse. Ved at opstarte en case med en spændende indledning er 
eleverne allerede fra begyndelsen af undervisningsforløbet fanget af problemstillingen i casen, og 
vil derfor engageres til den efterfølgende undervisning. Denne bliver derfor ikke blot mere levende, 
da casen repræsenterer problemer fra livet udenfor klasselokalet, men cases kan anvendes som et 
godt værktøj, hvorved teori og praksis kan sammenkobles [CBS Learning Lab 2007]. Det betyder, 
at eleverne lærer at se en sammenhæng mellem den teori, de lærer i gymnasiet, og de problemer, der 
findes ude i ’det virkelige liv’. Relevansen af lærerstoffet bliver derfor tydeliggjort for eleverne, og 
det kan give en større forståelse af vigtigheden i at lære det udvalgte teoretiske stof jævnfør afsnit 
6.1.2 – Indre motivation. En anden fordel er, at casemetoden skaber en gunstig indlæringssituation 
idet den forener realisme og elevengagement. ”De (eleverne red.) motiveres til grundig forberedelse og ivrig 
deltagelse i diskussion af casens problemer. Indlæringseffekten i såvel analyse- som i beslutningsfasen er derfor stor.” 
[Hansen 1987, s. 8]. Desuden udvikler en velgennemtænkt case også flere personlige egenskaber 
hos eleverne såsom samarbejdsevner og respekt for andres meninger. Disse evner kan gavne 
eleverne senere, når de stilles overfor en praktisk problemstilling i arbejdslivet [Hansen 1987, s. 8].  
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Casemetoden er dog ikke hensigtsmæssig at anvende i enhver undervisningssituation. Hvis der 
lægges for stor vægt på selvstændighed, og casen repræsenterer et fuldstændigt uløst problem, kan 
elever uden erfaring med casebaseret undervisning få vanskeligheder med at analysere den 
praktiske situation. Desuden kan casemetoden være tidskrævende, da en realistisk case ofte kræver 
en god indføring i situationen og derved tager tid fra den fagfaglige del [Hansen 1987, s. 27-28 og s. 
46-47]. 
 
Der findes flere typer af cases, der varierer i sværhedsgrad alt efter hvor meget af problemet og hvor 
mange oplysninger om problemet, der er givet på forhånd. Antallet af delcases har også en 
betydning for sværhedsgraden, jo flere cases en elev skal koncentrere sig om, jo sværere bliver det 
at holde styr på alle oplysninger og derved mulige løsninger. Hvis eleverne og læreren ikke har 
erfaring med cases, skal de helst gives så mange oplysninger om problemet som muligt på forhånd. 
Eleverne skal kun koncentrere sig om selve problemløsningen, og ikke først analysere og 
identificere problemet. Dette gør det også lettere for læreren, da vedkommende ikke skal bruge tid 
og kræfter på at vurdere og udvælge hvilke oplysninger, der er mest passende at videregive, da der 
skal gives flest mulige [Hansen 1987, s. 27-28].  
7.2.1. Casebaseret læring i projektets undervisningsforløb 
I projektets undervisningsforløb er valgt den type case, hvor sværhedsgraden er mindst. Dette er 
gjort da gruppen har ringe erfaring med casemetoden, og det antages, at lærerne og eleverne i 
projektets undervisningsforløb også har ringe erfaring med denne. Casemetoden er desuden valgt 
som en motiverende faktor og ikke et undervisningsværktøj i sig selv. Derfor er det ikke vigtig i 
denne sammenhæng om eleverne udvikler de kompetencer som casen normalt søger at udvikle. 
Dette har givet mulighed for at tage mindre højde for hvilken case, der udvikler eleverne mest, men 
i højere grad, hvilken case, der vil motivere eleverne mest til læring. Problemcasen giver mulighed 
for på kort tid at indvie eleverne i problemstillinger, uden at de bruger tid på selv at søge 
oplysninger. Ved problemcasen er hele problemstillingen blotlagt efter casens indledning, og 
derefter kan eleverne koncentrere sig om selve teorien, der skal give dem en større forståelse af 
casens centrale problem. 
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Introen til casen i det planlagte undervisningsforløb består af en samling fakta og en kort historisk 
introduktion, hvor der stilles spørgsmålstegn ved, om brugen af lykkepiller er et forbrug, eller 
hvorvidt der er begyndt at være tegn på, at forbruget nærmer sig et misbrug. Denne problemstilling 
vil under normale omstændigheder udmunde i en løsningsdiskussion som afslutning på 
undervisningsforløbet. Casen er dog et motivationselement, og løsningsdiskussionen bruges ikke 
som et middel til at udvikle kompetencer hos eleverne. Da det kun er projektets mål at motivere og 
derefter undersøge hvorvidt tværfaglighed forringer fagfagligheden eller ej, vil casen blot afsluttes 
af en etisk diskussion – fagperspektivering, hvor der ikke tages hensyn til om alternative løsninger 
på forbruget af lykkepiller bliver diskuteret af eleverne. 
7.3. Etik i undervisningssammenhænge 
Dette afsnit vil beskrive, hvorfor nærværende projekt har valgt at inddrage etik som en del af 
fagperspektiveringen i undervisningen af gymnasieklassen, og hvordan det rent praktisk kan gøres. 
Projektet vælger at sidestille moral og etik i den forstand, at den etik der har indgået i 
klasseundervisningen hos projektets forsøgsgruppe også anses som moralundervisning. Der vil altså 
i projektet kun anvendes begrebet etik. Dette gøres på grundlag af, at moral defineres som 
standarder for social ret og uret [Nucci 2003 s. 1-26], hvilket også gør sig gældende for etik, som 
beskrives som ”læren om ansvarlige handlinger og overvejelser over moralens teori og praksis.” [Gyldendals 
online leksikon 2007]. En anden betegnelse for etik er ifølge Gyldendals leksikon netop moral, 
hvorved denne sidestilling kan forsvares.  
7.3.1. Argumenter for brug af etik i undervisningen  
Læring af etik er en nødvendighed især for børn og unge, da det er vigtigt at der tidligt læres at 
handle forsvarligt og retfærdigt, og desuden er det en vigtig del af den almene dannelse, der bør 
finde sted i gymnasiet. I forhold til nærværende projekt er det vigtigste dog, at undersøgelser tyder 
på, at elever finder emner, der indeholder etik motiverede [Andreasen et al. 1995],, [Ratcliffe og 
Reiss 2006].   
Som nævnt virker også det motiverende for elever, når klasserummet er åbent for mere 
følelsesbetonede udfoldelser [Damberg et al. 2006, s. 270]. Dette kan for eksempel være at give 
plads til diskussioner, hvor eleverne for lov at ytre egne holdninger. I denne forbindelse spiller 
klassemiljøet en vigtig rolle. Hvis eleverne ikke føler sig trygge og tilpas i klassen, kan det være 
svært at få gang i en etisk diskussion.  
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I forbindelse med projektets problemformulering ses etisk diskussion derfor som en væsentlig 
faktor for øgning af den indre motivation, jævnfør afsnit 6.1.2 – Indre motivation. Dette 
underbygges blandt andet af, at der i 1993 blev foretaget en kvalitativ interviewundersøgelse blandt 
gymnasieelever, hvor et af undersøgelsesemnerne var elevernes motivation til at lære tysk. Her gav 
de selv udtryk for, at det, der fangede deres interesse i timerne, var emner, der passede ind i deres 
erfaringsverden fx etik. At undersøgelsen tager udgangspunkt i at motivere eleverne til at lære tysk 
er underordnet, da eleverne beskriver de emner, der generelt virker motiverende. Gruppen mener 
derfor, at denne undersøgelse kan underbygge ovenstående. Undersøgelsen har fundet, at hvis 
eleverne er motiverede og interesserede, vil de blive bedre fagfagligt, hvilket er undervisningens 
mål [Andreasen et al. 1995].  
7.3.2. Etik i projektets undervisningsforløb 
I forbindelse med den etik, gruppen har valgt, der skal indgå i undervisningsforløbet, er der udvalgt 
to artikler, som hver især indeholder forskellige etiske spændingsfelter, og disse håbes at motivere 
eleverne. Artiklerne udleveres til eleverne i slutningen af undervisningsforløbet, hvor håbet er, at de 
føler sig i stand til at tage en etisk diskussion op idet de har fået et overblik igennem 
undervisningsforløbet. Den ene artikel er valgt på baggrund af dennes negative syn på brugen af 
lykkepiller, den anden på baggrund af dens positive syn på samme. Begge artikler indeholder 
igennem deres syn på brugen af lykkepiller forskellige etiske standpunkter. Det ønskes, at eleverne 
ud fra disse artikler skal diskutere de forskellige syn på brugen af lykkepiller. Det er i denne 
forbindelse som nævnt i ovenstående vigtigt, at klassemiljøet er åbent så denne diskussion kan 
udfoldes. Dette er en faktor, der er svær at tage med i betragtning når der skal evalueres på etikkens 
motiverende virkning, da gruppen som tidligere beskrevet ikke overværer undervisningen hos 
klassen, og derfor ikke kender klassedynamikken. Det vil derfor være læren, der kan give et indtryk 
af klassen, for at give gruppen en ide om, hvorvidt klassen egner sig til at diskutere de etiske 
aspekter omkring brugen af lykkepiller.   
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8. Det planlagte og det reelle undervisningsforløb 
Afsnittene i dette kapitel vil først klarlægge det af gruppen planlagte undervisningsforløb i 
henholdsvis biologi og kemi, og der vil ydermere være en begrundelse for sammensætningen af 
forløbet. Herefter følger en gennemgang af det reelle undervisningsforløb i biologi og kemi. Der vil 
afslutningsvist være en sammenligning af det planlagte og det reelle undervisningsforløb. 
8.1. Det planlagte undervisningsforløb 
Da undervisningsforløbet blev planlagt, blev der lagt vægt på, at det nødvendige kernestof om 
nervesystemet og isomeri skulle inddrages for at forløbet kunne bruges som reel undervisning i 
biologi på A-niveau og kemi på B-niveau i gymnasiet. Herudover skulle der i biologi inddrages 
litteratur, som omhandlede depression og lykkepiller for at sætte nervesystemet i sammenhæng med 
den konkrete case. I kemiforløbet skulle casen bruges i forbindelse med fremstilling af lægemidler 
for at se lykkepiller som del af et bredere perspektiv.  
Undervisningsforløbet er tilrettelagt til niveauet i en 3.g klasse, da det generelt gælder, at eleverne 
skal udfordres, men ikke mere end de kan magte. Ved at have den rette balance mellem krav til 
eleven og dennes evner, øges den indre motivation, jævnfør afsnit 6.1.2 - Indre motivation. Derfor 
fik gruppen lærerne til at vurdere undervisningsmaterialet og elevernes lektiebyrde til hver 
undervisningsgang. 
 
8.1.1. Biologiforløbet 
Selve forløbet skulle starte med en intro, som gruppen havde udformet for at vække elevernes 
interesse. Denne tekst bestod som tidligere nævnt af fakta om lykkepilleforbruget, der havde til 
formål at sætte gang i elevernes tanker omkring det etisk forsvarlige i at benytte lykkepiller. Mere 
præcist indeholdt introen fakta om hvor mange, der i dag bruger lykkepiller i Danmark, og til hvem 
de gives. Afslutningsvist blev depression sat i sammenhæng med nervesystemet. Introen skulle fra 
starten af undervisningsforløbet gøre det klart for eleverne, at der var etiske spændingsfelter i 
brugen af lykkepiller, hvilket ønskedes at motivere eleverne til den afsluttende etiske diskussion. 
Efter introen skulle klassen gennemgå afsnit i ’Det medicinerede menneske’ omkring symptomer og 
årsager til depression samt indledende sider udformet som en brevkasse for personer med 
depressioner. Disse sider havde til formål at motivere eleverne til at lære om nervesystemet, for på 
den måde at forstå depression bedre som et biologisk fænomen. Efter dette skulle det traditionelle 
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kernestof om nervesystemet gennemgås, for nærmere beskrivelse heraf se kapitel 15 - Appendix 1 - 
Det planlagte biologiforløb. Herefter skulle eleverne igen undervises ud fra ’Det medicinerede 
menneske’ omkring fremstilling af antidepressive midler og behandling af depression – både med 
antidepressiver og mulige bivirkninger af disse, men også alternative behandlingsformer. I 
forbindelse med dette, skulle eleverne inddeles i grupper og argumentere for, at den 
behandlingsform de var blevet tildelt var mest hensigtsmæssig, hvilket ville udmunde i en 
afsluttende diskussion, der er et element i caseundervisning, jævnfør afsnit 7.2 – Casebaseret 
læring.  
Siderne i ’Det medicinerede menneske’ omhandlende fremstilling af antidepressiver skulle 
gennemgås efter kernestoffet, da disse er på et højere biologisk niveau end de indledende sider om 
årsager til og symptomer på depression.  
Desuden planlagde gruppen, at den del af eleverne, der havde kemi på B-niveau skulle holde oplæg 
for resten af klassen omkring det kemiske aspekt af lykkepiller – det planlagte kemiforløb vil blive 
gennemgået i nedenstående afsnit. Dette skulle give den del af klassen der ikke har kemi på B-
niveau en fornemmelse for tværfaglighed mellem biologi og kemi og derigennem skabe et overblik 
i forbindelse med lykkepiller. Jan Kehler skulle mod slutningen af forløbet holde et foredrag, og 
han fik frie hænder til i samarbejde med Ida Thingstrup at planlægge foredraget. Desuden kunne 
han virke motiverende for eleverne.  
Undervisningsforløbets sidste modul skulle indeholde en etisk diskussion, hvor to artikler med 
forskellige etiske standpunkter i forbindelse med brugen af lykkepiller skulle gennemgås– igen da 
det er motiverende for eleverne jævnfør afsnit 7.3 – Etik i undervisningssammenhænge. To artikler 
blev udvalgt henholdsvis  ’Overlæge vil behandle flere med lykkepiller’, der forholdt sig positivt til 
brugen af lykkepiller og ’Frøer og tudser – om brugen af lykkepiller’, der forholdt sig negativt til 
brugen af lykkepiller – for at læse artiklerne henvises til afsnit 17, Appendix 3 og afsnit 18, 
Appendix 4. Som hjælp til denne diskussion fik biologilæreren, Ida Thingstrup, en hjælpetekst 
udformet af gruppen, der beskrev de etiske begreber, som var relevante i forbindelse med artiklerne. 
Denne etiske hjælpetekst fik Ida Thingstrup, da hun var af den opfattelse, at eleverne igennem deres 
religionsundervisning havde stiftet bekendtskab med etiske begreber, og hun følte sig derfor bedre 
rustet til en etisk debat, hvis en sådan hjælpetekst blev udformet. Etikken i undervisningsforløbet 
havde ikke til formål at påvirke eleverne til en bestemt holdning omkring brugen af lykkepiller. På 
denne måde forsøgtes den læringsmodstand, der i afsnit 5.1.2 – Læringsbarrierer, er beskrevet, 
undgået.  
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8.1.2. Kemiforløbet 
Igennem kemiforløbet planlagt af gruppen skulle eleverne gennemgå kernestof om isomeri, da dette 
har forbindelse med fremstillingen af en lykkepille fra Lundbeck. Fremstillingen af denne pille 
bygger på viden om de to isomerformer af det aktive stof, citalopram, anvendt i Lundbecks 
antidepressive midler, hvoraf den ene er mere virksom en den anden. Det gælder generelt, at nogle 
stoffer i lægemidler har en enantiomer7 form, som har en helt anden biologisk indvirkning på den 
levende organisme. Forløbet skulle begyndes med afsnit i bogen, ’Kemiske Horisonter’ omkring 
design af lægemidler for herefter at gennemgå relevante afsnit om lægemidlerne aspirin 
(smertestillende piller) og cipramil (lykkepiller). Efterfølgende skulle forskellige former for isomeri 
gennemgås ud fra grundbogen ’Isis B’, for beskrivelse af de forskellige former, se afsnit 20, 
Appendix 6 – Det planlagte kemiforløb. Herefter gennemgås artiklen, ’Kemi i 3D’, som omhandler 
kiralitet og forskellige stoffer, heriblandt lægemidler, hvor isomeri gør sig gældende. Kiralitet er en 
type isomeri, der relaterer sig til lykkepiller samt andre lægemidler, hvorfor det blev vurderet som 
værende relevant at gennemgå. 
Det blev valgt, at kemieleverne skulle udføre et forsøg, der kunne relateres til lykkepiller, og på 
baggrund heraf blev ’fremstilling af et smertestillende middel – paracetamol’ valgt. Det blev her 
antaget, at det på samme vis som inddragelsen af Jan Kehler i det planlagte biologiforløb kunne 
være motiverende for eleverne at udføre dette forsøg. Afslutningsvis skulle kemieleverne holde et 
oplæg om lykkepiller og kiralitet for resten af deres biologihold. Dette skulle bidrage til 
tværfaglighed mellem biologi og kemi for deres klassekammerater. Desuden kunne det tænkes at 
motivere kemiklassen, at de havde en viden om lykkepiller som de kunne dele med deres 
kammerater.  
  
Således var undervisningsforløbet i både kemi og biologi planlagt med lykkepiller som overordnet 
ramme, hvorudfra der skulle undervises, og casen skulle på den måde virke som en gennemgående 
motivationsfaktor på eleverne. Tværfagligheden mellem kemi og biologi samt fagperspektiveringen 
indenfor biologi skulle motivere eleverne. Ydermere er det disse faktorer, der er afgørende for 
transferværdien af den læring eleverne opnår, jævnfør afsnit 7.1.2 – Tværfaglighed i gymnasiet. 
 
                                                 
7 Enantiomer: Et molekyle, som er et spejlbillede af et andet. 
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8.2. Det reelle undervisningsforløb 
I nedenstående vil det reelle biologi- og kemiforløb blive gennemgået, hvorefter de vil 
sammenlignes med de planlagte undervisningsforløb. 
8.2.1. Det reelle biologiforløb 
3.g. klassen påbegyndte torsdag d. 8. november forløbet omhandlende nervesystemet. Til dette 
havde de 12 moduler til rådighed af hver 95 minutter, hvoraf et modul blev aflyst. Forløbet 
afsluttedes d. 6. december. Under forløbet blev eleverne både blevet undervist af Ida Thingstrup og 
en pædagogikumstuderende som klassen ikke på forhånd har stiftet bekendtskab med. Begge har 
været til stede i undervisningen, dog har den pædagogikumstuderende haft nogle moduler alene 
med klassen.  
 
Den pædagogikumstuderende anvendte den intro omkring lykkepiller, som gruppen havde skrevet, 
og gav ud fra denne en præsentation af problemstillingen. Eleverne læste således ikke selv introen. 
Klassen gennemgik det relevante kernestof indenfor nervesystemet ud fra ’Rusmidlernes biologi’ og 
’Det medicinerede menneske’ og så filmen ’Viden om nervesystemet’, som ellers ikke var en del af 
gruppens undervisningsforløb. Undervejs blev eleverne sat sammen i såkaldte summegrupper, hvor 
de fik til opgave at nedskrive de ting, de huskede om proteiner, da denne viden kan bruges på 
nervesystemet. Klassen fik udleveret en eksamensopgave mod slutningen af undervisningsforløbet, 
som de skulle løse, og lavede desuden små øvelser med nerveimpulser, hvilket heller ikke var 
planlagt af gruppen. Kemieleverne holdt ikke oplæg om isomeri som forventet. Jan Kehler fra 
Lundbeck holdt et foredrag omhandlende medicinindustrien, hvor han i sammenhæng med dette 
viste klassen en video med forsøg foretaget på rotter. Afslutningsvis blev klassen sat til at lave et 
begrebskort relateret til nervesystemet, og de læste to artikler. De læste som planlagt ’Overlæge vil 
behandle flere med lykkepiller’, men ikke som forventet ’Frøer og tudser – om brugen af 
lykkepiller’. I stedet blev artiklen ’Lykkepiller giver PMS det røde kort’ anvendt, der omhandlede 
brugen af lykkepiller til kvinder, der lider af præmenstruelt syndrom – PMS, og denne forholdt sig 
positivt til brugen af lykkepiller. Der blev derfor kun læst artikler, der forholdt sig positivt til 
brugen af lykkepiller, og den planlagte etiske diskussion blev ikke så dybdegående som forventet. 
For en eksakt gennemgang af det reelle biologiforløb, se kapitel 23, Appendiks 9 – Det reelle 
undervisningsforløb i biologi. 
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8.2.2. Det reelle kemiforløb 
Kemiforløbet strakte sig fra d. 12. november til d. 20. november, hvor to moduler af 95 minutter 
blev anvendt. Eleverne havde dog på forhånd gennemgået dele af teorien om isomeri. Forløbet 
startede med, at en elev gennemgik artiklen ’Kemi i 3D’ for resten af klassen. Herefter blev siderne 
i bogen ’Kemiske Horisonter’ gennemgået som planlagt, se kapitel 25, Appendix 11 – Det reelle 
undervisningsforløb i kemi. Siderne om isomeri i ’Isis B’ blev udeladt, og i stedet blev ’Kemi 2000 
B’ [Mygind 1995] anvendt, hvor komplekskemi blev gennemgået. Desuden blev det udleverede 
forsøg ikke anvendt. 
8.3. Forskelle mellem det planlagte og det reelle 
undervisningsforløb 
Gruppen havde i vægtningen af undervisningsforløbet valgt at tillægge tværfaglighed mellem kemi 
og biologi, casen omhandlende lykkepiller og etik som fagperspektivering stor vigtighed. Da det 
reelle undervisningsforløb ikke blev som planlagt, er det ikke sikkert, at denne vægtning er kommet 
til udtryk. Oplægget om lykkepiller og kiralitet fra kemiholdet blev ikke afholdt, og kemieleverne 
udførte ikke det planlagte forsøg. Læreren valgte ikke at bruge hjælpeteksten om etik skrevet af 
gruppen, da det viste sig, at eleverne ikke havde haft om etik i religion. Da der i den påtænkte etiske 
diskussion ikke blev inddraget relevante etiske begreber fra lærerens side, og artiklen imod 
lykkepiller ikke blev brugt, kom det etiske aspekt i casen ikke så meget til udtryk. På baggrund 
heraf har tværfagligheden mellem biologi og kemi samt fagperspektiveringen indenfor biologi i 
form af etik ikke optrådt i så høj grad som gruppen ønskede. 
 
Inden undervisningsforløbet evalueres og de udleverede spørgeskemaer og interviewet analyseres 
følger et kort afsnit om gruppens forudantagelser. Dette er for at give læseren den bedste mulighed 
for selv kritisk at kunne læse gruppens analyser og tolkninger, da det står klart, at gruppen kan have 
været farvet deri. 
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9. Gruppens forudantagelser 
Gruppen er bevidst om, at et interview aldrig kan blive helt objektivt og vil fremstå som en 
intersubjektiv interaktion, derfor vil der i dette afsnit blive redegjort for gruppens udgangspunkt for 
interviewet, og hvilke forudindtagede holdninger den interviewede blev mødt med. På den måde 
håbes det at være muligt for en læser at gennemskue, hvordan gruppen har tolket interviewet ud fra 
dette. Det er også vigtigt i forbindelse med spørgeskemaanalyserne, da spørgeskemaresultaterne 
også tolkes og ikke vil fremstå fuldstændig objektive. 
Projektets hypotese er, at motivation fører til øget fagfaglighed, og det ønskes undersøgt om 
tværfaglighed forringer fagfagligheden. Derfor kan der være tendens til, at der forsøges at finde 
kendsgerninger i spørgeskemaundersøgelserne og interviewet, som understøtter projektets hypotese, 
og at tværfaglighed ikke forringer fagfagligheden. Desuden er håbet, at netop de udvalgte 
fokuspunkter henholdsvis tværfaglighed og case, hvorunder etik hører, har motiveret eleverne, 
hvorfor gruppen igen kan være farvede i deres vurdering af, om punkterne har fungeret som 
motivationsfaktorer eller ej. Det kan forestilles, at gruppen overser andre væsentlige emner ved 
udelukkende at fokusere på den opstillede hypoteses gyldighed.  
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10. Analyse af spørgeskemaer og interview 
Forinden analysen af de to udleverede spørgeskemaer og interviewet, vil der være en begrundelse 
for de stillede spørgsmål i de to spørgeskemaer, så det tydeliggøres for læseren med hvilket formål 
de enkelte spørgsmål er stillet. Grundet, at problemformuleringen er blevet ændret flere gange 
undervejs i forløbet, er det ikke længere relevant at undersøge om eleverne kan se en sammenhæng 
mellem naturvidenskab og samfundsmæssige problemstillinger. Det er ej heller relevant at 
undersøge hvilke af fokusområderne, der motiverede eleverne, grundet det ændrede fokus.  
Da der forefindes materiale om hvad der har motiveret eleverne igennem undervisningsforløbet, og 
da dette synes interessant, er elevernes svar angående motivationsfaktorerne taget med i analysen, 
selvom det ikke er direkte relevant for projektets nuværende problemformulering. 
10.1. Begrundelse for spørgsmål i spørgeskema 
I starten og slutningen af undervisningsforløbet er der blevet udleveret to forskellige 
spørgeskemaer, hvor der er spørgsmål, der går igen på begge. Disse spørgeskemaer skal ligge grund 
for en analyse af undervisningsforløbet ud fra et elevperspektiv. Det er derfor vigtigt at have et 
overblik over hvilke overvejelser, der har ligget til grund for de stillede spørgsmål, og dette vil 
fremgå af nedenstående afsnit.  
Inden eleverne fik udleveret begge spørgeskemaer, blev disse udleveret til en gruppe 
medstuderende på Roskilde Universitetscenter, der har gennemgået spørgsmålene og svaret på dem. 
På denne måde har det været muligt at afprøve om alle spørgsmålene blev forstået på den ønskede 
måde – de har derfor været vores pilotgruppe. 
 
Det skal som tidligere nævnt holdes for øje, at der er ændret fokus i projektet mellem udleveringen 
af spørgeskema 1 og spørgeskema 2. Det betyder, at nogle af de stillede spørgsmål ikke længere er 
relevante i dette projekt, men de er dog stadig en del af spørgeskemaerne, og de er derfor også 
behandlet i denne begrundelse. I tabelforklaringerne vil det fremgå, hvilke spørgsmål, der nu er 
relevante og interessante for projektet. 
 
I det første spørgeskema blev der lagt vægt på flere forskellige faktorer, der tilsammen skulle give 
et indtryk af, hvordan eleverne forholdt sig til emnet lykkepiller, hvor de havde deres viden om 
dette fra, og om de så forskellige aspekter i emnet. Disse faktorer skulle gruppen have kendskab til 
inden eleverne gennem undervisning kunne få en mere nuanceret opfattelse af lykkepiller, og inden 
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de fik et kemisk og/eller biologisk fagligt overblik. Dette kunne anvendes i forbindelse med en 
sammenligning af elevernes fagfaglighed før og efter undervisningsforløbet.  
De forskellige overvejelser, der har været bag de stillede spørgsmål i spørgeskema 1, er inddelt i 
forskningsspørgsmål, der som tidligere nævnt er de overordnede spørgsmål, der ønskes besvaret i 
projektet. Disse vil fremgå af understående tabel. Spørgsmålene i spørgeskema 1 er i tabellen blevet 
nummereret, og formuleringen af de enkelte spørgsmål vil kunne findes i kapitel 26, Appendix 12 – 
Spørgeskema 1. 
10.1.1. Overvejelser bag spørgeskema 1 
 
 Spørgsmålet skal 
klarlægge mulige 
motivationsfaktorer. 
 
Spørgsmålet skal 
vise, om eleven 
kan se en 
sammenhæng 
mellem 
naturvidenskab 
og 
samfundsmæssige 
problemstillinger 
(herunder etik). 
Spørgsmålet skal 
vise, om der er 
en sammenhæng 
mellem 
motivation og 
fagfaglighed. 
Spørgsmålet skal 
vise om 
fagfagligheden er 
påvirket. 
Spørgsmål 1 x    
Spørgsmål 2 x    
Spørgsmål 3 x x   
Spørgsmål 4  x   
Spørgsmål 5  x   
Spørgsmål 6    x 
Spørgsmål 7  x   
Spørgsmål 8  x  x 
Spørgsmål 9  x  x 
Spørgsmål 10  x   
Tabel 2 De forskellige overvejelser, der ligger bag de stillede spørgsmål i spørgeskema 1 er afkrydset i tabellen. Der er 
ikke nogle markeringer i den tredje kategori, da det ikke er en overvejelsesfaktor i dette spørgeskema, men for at kunne 
danne en sammenligningsgrundlag med spørgeskema 2, er denne medtaget.  
Ved dette spørgeskema er det henholdsvis spørgsmål 6, 8 og 9 der er relevante, mens spørgsmål 1, 2, 3 og 4 
udelukkende er interessante. 
 
I spørgeskema 1 blev der altså lagt vægt på at undersøge, hvor eleverne var fagfagligt inden for 
biologi og kemi, når det drejede sig om emnet lykkepiller, og hvor motiverede eleverne var for at 
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lære om lykkepiller. Desuden kan spørgeskema 1 give indblik i, om tværfagligheden i forbindelse 
med den valgte case om lykkepiller har dannet grundlag for den ønskede motivation.   
 
I det spørgeskema, der blev udleveret umiddelbart efter afslutningen af undervisningsforløbet er de 
forskellige overvejelser, der har ligget til grund for spørgsmålene blevet opdelt i de samme 
kategorier som ved det første spørgeskema for at kunne danne grundlag for en sammenligning.  
Spørgsmålene i spørgeskema 2 er i tabellen blevet nummereret, og formuleringen af de enkelte 
spørgsmål vil kunne findes i kapitel 27, Appendix 13 – Spørgeskema 2. 
 
10.1.2. Overvejelser bag spørgeskema 2 
 
 Spørgsmålet skal 
klarlægge mulige 
motivationsfaktorer. 
Spørgsmålet skal 
vise om eleven 
kan se en 
sammenhæng 
mellem 
naturvidenskab 
og 
samfundsmæssige 
problemstillinger 
(herunder etik). 
Spørgsmålet skal 
vise om der er en 
sammenhæng 
mellem 
motivation og 
fagfaglighed. 
Spørgsmålet skal 
vise om 
fagfagligheden er 
påvirket. 
Spørgsmål 1  x   
Spørgsmål 2 x x   
Spørgsmål 3  x   
Spørgsmål 4    x 
Spørgsmål 5  x   
Spørgsmål 6  x  x 
Spørgsmål 7  x  x 
Spørgsmål 8 x  x  
Spørgsmål 9 x  x  
Spørgsmål 10 x    
Spørgsmål 11 x    
Spørgsmål 12 x  x x 
Spørgsmål 13 x    
Spørgsmål 14 x    
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Spørgsmål 15    x 
Spørgsmål 16     
 Tabel 3 De forskellige overvejelser, der ligger bag de stillede spørgsmål i spørgeskema 2 er afkrydset i tabellen. Det 
har ikke været muligt at kategorisere spørgsmål 16, da den ikke falder indenfor nogle af kategorierne. 
Ved dette spørgeskema er det henholdsvis spørgsmål 4, 6, 7, 12 og 15, der er relevante, mens spørgsmål 2, 8, 9, 10, 11, 
13 og 16 udelukkende er interessante. 
 
I spørgeskema 2 er der altså lagt vægt på, hvilke faktorer, der kan have været motiverende i 
undervisningsforløbet. Der er også lagt vægt på spørgsmål, der omhandler elevernes fagfaglighed. 
Nogle af disse spørgsmål er taget fra spørgeskema 1 og vil derfor kunne danne grundlag for en 
sammenligning. Sammenholdt med motivationsspørgsmålene, og de spørgsmål, der er stillet for at 
undersøge om der er en sammenhæng mellem motivation og fagfaglighed, vil det kunne give et 
indtryk af, om tværfagligheden og casen virkede motiverende, og om tværfagligheden i forløbet 
forringede fagfagligheden vurderet ud fra et elevperspektiv. Ydermere er der spørgsmål, der igen 
henvender sig til om eleverne kan se en sammenhæng mellem naturvidenskab og de 
samfundsmæssige overvejelser, der er ved brugen af lykkepiller – disse er dog ikke relevante, da 
der er ændret fokus undervejs i projektet. 
 
Ud fra spørgsmål 12 og spørgsmål 15 vil det være muligt at sammenligne fagfagligheden hos de 
elever, der har oplevet tværfaglighed mellem kemi og biologi og de elever, der ikke har.  
Spørgsmål 12 og 15 danner også grundlag for en sammenligning af den opnåede fagfaglighed 
gennem undervisningsforløbet ud fra et elevperspektiv sammenlignet med den opfattelse, de 
pågældende lærere har af elevernes fagfaglighed, se afsnit 11.1 – Diskussion af det reelle 
undervisningsforløb. Det vil både i spørgsmål 15 og spørgsmål 16 være interessant at se om lærer 
og elever har den samme opfattelse af undervisningsforløbet. 
Spørgsmål 16 i spørgeskema 2 er ikke kategoriseret, da den falder udenfor de opstillede 
forskningsspørgsmål. Dette spørgsmål skal danne grundlag for at kunne vurdere om dette 
undervisningsforløb har adskilt sig fra det eleverne er vant til. Denne opfattelse vil i blive 
sammenholdt med opfattelsen fra de pågældende lærere, og herved kan det ses om der har været 
den samme opfattelse, se afsnit 11.1 – Diskussion af det reelle undervisningsforløb.. 
10.2. Analyse af spørgeskema 1 
I analysen af dette spørgeskema vil der ikke blive taget højde for, hvilket niveau de enkelte elever 
har haft kemi på, da kemi og biologiholdene før det planlagte undervisningsforløb antages at havde 
samme udgangspunkt for forståelsen af lykkepiller. Eleverne har udfyldt spørgeskema 1 før de 
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gennemgik den af gruppen skrevne introduktion, så understående analyse er upåvirket af de facts 
der blev præsenteret i denne. De optalte resultater af spørgeskema 1 forefindes i kapitel 28, 
Appendix 14 – Resultater af Spørgeskema 1. 
 
De kvantitative spørgsmål, der er opstillet med svarkategorier, vil blive analyseret ud fra en 
optælling af antal markeringer i de enkelte svarkategorier. Ved de kvalitative åbne spørgsmål er der 
talt op hvor mange elever, der skriver de pågældende begreber, for på denne måde at danne sig et 
overblik over de generelle svar. Kun de begreber, som er anvendt af mere end én elev er inddraget i 
analysen i de enkelte spørgsmål. Der er dog enkelte tilfælde, hvor relevante udsagn fra enkelte 
elever er taget med. 
 
Ved spørgsmål 1, der omhandler, hvor de enkelte elever har deres eventuelle kendskab til 
lykkepiller fra, blev eleverne bedt om at markere i nedenstående skema. Hertil er hypotesen, at alle 
elever har hørt om lykkepiller, hvilket vil bestyrke vores valg af case som værende relevant for 
eleverne, og det forventes, at eleverne vil være motiverede for at påbegynde undervisningsforløbet 
om nervesystemet.  
TV Internet Avis Familie/Venner Andet 
17 4 13 12 4 
Tabel 4 Spørgsmål 1 i spørgeskema 1. 
 
Det kan herudfra ses, at det generelle kendskab til lykkepiller i denne klasse kommer fra TV, Avis 
eller Familie/Venner. Der er ikke nogen af eleverne, der ikke har kendskab til lykkepiller, hvilket 
hermed understøtter grundlaget for vores samfundsrelevante case, da ét af argumenterne for netop 
den valgte case er, at det er et emne mange personer har kendskab til. Det bestyrker derfor 
hypotesen for dette spørgsmål 
 
I spørgsmål 2, hvor det undersøges, hvor interesserede eleverne er i at lære om lykkepiller, er 
hypotesen, at eleverne finder emnet interessant, og det vil igen bestyrke vores valg af case som 
motivationsfaktor. Der blev sat følgende markeringer:  
 Meget 
interesseret 
 Interesseret Hverken/Eller  Ikke særligt 
interesseret 
Slet ikke 
interesseret 
9 8 3   
Tabel 5 Spørgsmål 2 i spørgeskema 1. 
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Det viser, at denne klasse er interesserede i at lære mere om emnet lykkepiller, og der er ikke 
nogen, der finder emnet uinteressant. Det kan herudaf udledes, at idet klassens elever er 
interesserede i at lære mere om lykkepiller, er de motiverede forud for det planlagte 
undervisningsforløb. Det bestyrker hypotesen for dette spørgsmål, og derfor den valgte case som 
motivationsfaktor. 
 
I spørgsmål 3, der omhandler, hvorfor eleverne synes det kan være relevant for dem at lære om 
lykkepiller, er der sat understående prioriteringer, hvor 1 er den højeste prioritering og 3 er den 
laveste. Her er hypotesen, at eleverne vil synes, at det er relevant for dem at lære om lykkepiller, da 
det er en samfundsmæssig problemstilling, hvorfor de vil vælge denne kategori som 1. prioritet, og 
ikke vælge at prioritere kategorien ’fordi det er en del af deres pensum’ højt. Hvis eleverne 
prioriterer sidstnævnte højt, vil det betyde, at de ikke er præget af indre men af ydre motivation, 
hvilket ikke er ønskeligt, jænvfør afsnit 5.1 – Læringens centrale strukturer.  
Der er sat nedenstående prioriteringer. 
Fordi jeg skal - 
det er del af mit 
pensum 
Fordi det er oppe 
i medierne 
Fordi jeg selv 
kender til 
personer, der 
bliver behandlet 
med lykkepiller 
Fordi det er en 
samfundsmæssig 
problemstilling, 
idet flere og flere 
bliver behandlet 
med lykkepiller 
Andet (skriv 
hvad) 
1. prioritet: 0 
2. prioritet: 2  
3. prioritet: 5 
 
1. prioritet: 2 
2. prioritet: 9  
3. prioritet: 5 
 
1. prioritet: 3 
2. prioritet: 2  
3. prioritet: 1 
1. prioritet: 13 
2. prioritet: 3  
3. prioritet: 1 
1. prioritet: 0 
2. prioritet: 2  
3. prioritet: 3 
 
Tabel 6 Spørgsmål 3 i spørgeskema 1.  
 
Der er en af kategorierne, der skiller sig markant ud med hensyn til elevernes prioriteringer, og det 
er, at eleverne finder det relevant fordi det er en samfundsmæssig problemstilling. Det kan heraf 
udledes, at vores valg af case er vellykket, da eleverne anser brugen af lykkepiller som en 
samfundsmæssig problemstilling, og den opstillede hypotese for spørgsmålet bestyrkes. 
Ved dette spørgsmål skal det dog tages med i analysen, at spørgsmålet muligvis ikke har været 
formuleret klart nok for elverne, da det ikke var alle, der kun havde lavet tre prioriteringer med 
tallene fra 1-3. 
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I spørgsmål 6, hvor eleverne skal opremse de biologiske og kemiske begreber, der kan inddrages 
når der skal tages stilling til brugen af lykkepiller, er svarene meget varieret fra elev til elev. 
Hypotesen er her, at eleverne kun kan nævne meget få biologiske eller kemiske begreber. 
Der er enkelte elever, der allerede har kendskab til fagtermer som receptorer, tilfredshedscenter, 
dopamin og serotonin, hvor andre eleverne skriver, at de ikke har kendskab til eventuelle fagtermer. 
Det generelle billede af dette spørgsmål er dog, at der kun er få af eleverne, der kan opremse 
korrekte fagtermer, og de fleste af dem ikke har noget kendskab til disse termer. Hypotesen for 
spørgsmålet kan derfor delvist bestyrkes, og da det viser sig, at nogle af eleverne har haft om 
lykkepiller i et forløb i faget almen studieforberedelse, AT, og derved allerede har et kendskab til 
aspekter i denne problemstilling, er det formentlig derfor, at der er nogle få af eleverne, der kan 
opremse korrekte fagtermer. 
 
I spørgsmål 8, hvor eleverne skulle gøre rede for, hvad der kan tale for brugen af lykkepiller er 
hypotesen, at eleverne svarer, at lykkepiller kurerer depression uden dog at komme ind på hvordan, 
da de endnu ikke er blevet undervist i emnet.  
Det svar, der er skrevet flest gange – otte gange, er, at lykkepiller hjælper mennesker personligt ved 
at formindske depression. Andre svar, der er givet er, at den pågældende person bliver gladere og 
får det bedre, hvorfor det har hjulpet mange og givet dem en bedre livskvalitet. Ydermere er der et 
par elever, der har svaret, at det hjælper samfundet, at det bringer større glæde hos de pårørende og 
at det kan øge arbejdskraften hos den pågældende.  
Hypotesen for spørgsmålet bestyrkes derfor ikke, idet mange elever svarer, at det hjælper 
mennesker med depression, og de mener derfor ikke at lykkepiller kurerer depression.  
Da det ud fra analyse af spørgsmål 1 blev udledt, at alle havde kendskab til lykkepiller, er det 
bemærkelsesværdigt, at elevernes svar ikke er mere fyldestgørende i nærværende spørgsmål. Det 
kan derfor betyde, at alle eleverne har hørt om lykkepiller, men ikke er klar over præcist, hvordan 
lykkepiller anvendes, eller også har de ikke kunnet huske konkrete begreber derom. 
 
I spørgsmål 9, hvor eleverne skulle gøre rede for, hvad der kan tale imod brugen af lykkepiller er 
hypotesen, at de fleste elever vil svare bivirkninger, da dette er en faktor, der optræder ved 
anvendelse af al medicin. 
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Det svar, der er skrevet flest gange – syv gange, er afhængighed og fire elever har nævnt 
bivirkninger. Herefter svarer et par elever, at det kan være en falsk lykke, den pågældende føler. 
Spørgsmålets hypotese bestyrkes delvist med samme begrundelse som i spørgsmål 8. 
10.3. Analyse af spørgeskema 2 
I dette afsnit analyseres kun udvalgte relevante og interessante spørgsmål fra spørgeskema 2, 
hvilket skyldes, at der som før nævnt er ændret fokus undervejs i forløbet. Der vil i analysen 
foreligge en undersøgelse af om fokuspunkterne har virket motiverende for eleverne, og om 
tværfagligheden og fagperspektiveringen har forringet elevernes fagfaglighed. I analysen af nogle 
spørgsmål vil der blive taget højde for, hvilket niveau de enkelte elever har haft kemi på, da dette 
skal ligge til grund for en vurdering af, hvorvidt tværfaglighed mellem biologi og kemi forringer 
fagfagligheden, og om denne tværfaglighed som motivationsfaktor. Eleverne har udfyldt 
spørgeskema 2, før de har gennemgået de af gruppen udvalgte artikler indeholdende etiske aspekter 
i brugen af lykkepiler. Det er uklart, hvorvidt eleverne har nået at læse disse artikler inden de 
svarede på spørgeskema 2. De optalte resultater af spørgeskema 2 vil være at forefinde i kapitel 29, 
Appendix 15 – Resultater af spørgeskema 2. 
 
For alle de stillede spørgsmål er der opstillet hypoteser for, hvad eleverne forventes at svare. 
De kvantitative spørgsmål, der er opstillet med svarkategorier, vil blive analyseret ud fra en 
optælling af antal markeringer i de enkelte svarkategorier. På samme vis er der ved de kvalitative 
åbne spørgsmål talt op, hvor mange elever, der skriver de pågældende begreber, for på denne måde 
at danne sig et overblik over de generelle svar. Kun de begreber, som er anvendt af mere end én 
elev er inddraget i analysen i de enkelte spørgsmål. Der er dog enkelte tilfælde, hvor relevante 
udsagn fra enkelte elever er taget med. 
 
I spørgsmål 2, hvor eleverne skal svare, hvorfor de synes det kan være interessant at lære om 
lykkepiller. Her er hypotesen, at eleverne vil synes, at det er relevant for dem at lære om 
lykkepiller, da det er en samfundsmæssig problemstilling, hvorfor de vil vælge denne kategori som 
1. prioritet, og ikke vælge at prioritere kategorien ’fordi det er en del af deres pensum’ højt. Hvis 
eleverne prioriterer sidstnævnte højt, vil det betyde, at de ikke har været præget af indre men af ydre 
motivation, hvilket ikke er ønskeligt. jænvfør afsnit 5.1 – Læringens centrale strukturer. 
Der er lavet følgende prioriteringer. 
Fordi jeg skal - det Fordi det er oppe i Fordi jeg selv Fordi det er en Andet (skriv hvad) 
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er del af mit 
pensum 
medierne kender til personer, 
der bliver 
behandlet med 
lykkepiller 
samfundsmæssig 
problemstilling, 
idet flere og flere 
bliver behandlet 
med lykkepiller 
1. prioritet: 0 
2. prioritet: 2  
3. prioritet: 9 
1. prioritet: 1 
2. prioritet: 7  
3. prioritet: 6 
1. prioritet: 4 
2. prioritet: 7  
3. prioritet: 4 
1. prioritet: 14 
2. prioritet: 5  
3. prioritet: 1 
Alle 1. prioriteter: 
1: Er spændende 
2: God vinkel til at 
lære om 
nervesystemet 
1: Medicins 
virkning 
Tabel 7 Prioriteringer til spørgsmål 2 i spørgeskema 2. Ved optælling er der set bort fra de prioriteringer, der ikke er sat 
korrekt. Er der fx sat flere 3. prioriteter, er ingen af disse medtaget. 
 
Overordnet set er tendensen den samme som ved tilsvarende spørgsmål i spørgeskema 1. Langt 
størstedelen af eleverne prioriterer det, at brugen af lykkepiller er en samfundsrelevant 
problemstilling højest. Det bestyrker igen vores valg af case. 
Sammenlignet med spørgeskema 1 er der tre elever mere, der svarer fordi, det er en del af deres 
pensum, dette er dog som deres 3. prioritet, og derfor tolkes det ikke som, at undervisningsforløbet 
ikke har været motiverende grundet den lave prioritering. Der er også flere, der skriver, at de kender 
til personer, der bliver behandlet med lykkepiller. Det kan igen skyldes, at der i dette spørgeskema 
er tre elever mere, eller også kan det være, at lykkepillecasen igennem dette undervisningsforløb har 
gjort op med elevernes eventuelle opfattelse af lykkepiller som et tabubelagt emne.  
 
Ved spørgsmål 4, hvor eleverne skal opremse, hvilke biologiske og kemiske begreber, der skal 
inddrages, når der tages stilling til brugen af lykkepiller, er hypotesen, at eleverne i dette 
spørgeskema vil opremse langt flere begreber, og at disse er mere korrekte, sammenlignet med de 
begreber opremset i spørgeskema 1. 
Der er svaret med følgende begreber, hvor begrebet først er skrevet, og antal elever, der har skrevet 
det står efterfølgende: 
- Neurotransmitter:13, receptorer: 10, serotonin: 9, bivirkninger: 9, synapser: 8, nerveceller: 5, 
virkningsmekanismer: 5, signaler: 3, hjernen: 3, dopamin: 3, axon: 3, psyken: 3, natrium/kalium pumpen: 3, 
syntese: 2, nervesystemet: 2, dendrit: 2, potentialer: 2, hormoner: 2, graden af depression: 2 og kiralitet: 1. 
 
Sammenlignet med spørgeskema 1 opremses her mange begreber, hvilket tolkes som, at eleverne 
har fået et bedre fagfagligt grundlag for at svare på dette spørgsmål i forhold til før 
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undervisningsforløbets start. Der er dog kun én elev, der bruger et kemisk begreb, kiralitet, alle 
andre begreber, der opremses, er biologiske. Det kan betyde, at tværfagligheden ikke har været 
tydelig for eleverne og ikke har været vægtet højt nok. 
 
Til spørgsmål 6, hvor eleverne skal skrive, hvad der taler for brugen af lykkepiller, er hypotesen for 
det første at de har lært og kan bruge langt flere præcise argumenter end ved spørgeskema 1. Det er 
desuden hypotesen, at de vil svare, at lykkepiller bruges som symptombehandling, der kan være en 
behjælpelig del i en samlet behandling af en depression.  
Der blevet noteret følgende: 
Kan hjælpe mennesker ud af depressionen og videre: 19, og herudaf er der 3, der mener, at det desuden kan 
hjælpe personer med andre psykiske lidelser end depression, øger livskvaliteten: 6, forhindrer selvmord: 3, 
kun få bivirkninger: 2.  
-  
Herudaf kan det ses, at eleverne har et mere alsidigt billede af lykkepiller, da der anvendes flere 
forskellige og korrekte begreber sammenholdt med spørgeskema 1, hvorfor spørgsmålets hypotese 
bestyrkes. Desuden svarer næsten alle elever, at lykkepiller kan hjælpe mennesker ud af depression.  
 
Ovenstående kan sammenholdes med spørgsmål 7, hvor eleverne skulle notere, hvad der taler imod 
brugen af lykkepiller. Hypotesen er som ved spørgsmål 6, at eleverne har lært og kan bruge langt 
flere præcise argumenter end i spørgeskema 1. Hypotesen er derudover, at de vil svare, at 
lykkepiller kun kan bruges som symptombehandling og ikke er en egentlig behandling af 
depression samt, at de ville se bivirkninger som et væsentligt argument imod brugen af lykkepiller.  
Ved dette spørgsmål blev der noteret følgende: 
- Bivirkninger, hvorunder der blev svaret – almindelige bivirkninger, langsigtede bivirkninger, der ikke 
nødvendigvis er kendskab til i dag og påvirkning af andre stoffer i kroppen: 11, virker ikke uden 
psykologhjælp: 6, indgriben på krop: 5, giver ikke lykke: 3, fejlmedicinering: 3, piller som svar på 
problemer: 2. 
 
Her ses der igen et mere alsidigt billede af lykkepiller end af spørgeskema 1, og eleverne vægter her 
som en faktor, at psykologhjælp skal være en del af behandlingen af depression sammen med 
lykkepiller. Desuden ses det, at omkring halvdelen af eleverne opfatter bivirkninger som et 
væsentligt argument imod brugen af lykkepiller, hvor kun fire elever svarede dette ved spørgeskema 
1, hvorfor hypoteserne for spørgsmålet stemmer overens med elevernes svar. 
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Spørgsmål 8, hvor eleverne skulle svare på, hvilken indvirkning det havde haft på deres motivation 
for at lære om nervesystemet, at der blev taget udgangspunkt i emnet lykkepiller, var hypotesen, at 
de enten ville svare ’motiverende’ eller ’meget motiverende’. 
Hertil blev der sat følgende markeringer. 
Meget motiverende Motiverende  Hverken /Eller Ikke særligt 
motiverende 
Slet ikke 
motiverende 
6 10 6   
Tabel 8 Markeringer i spørgsmål 8 i spørgeskema 2. 
 
Det stemmer tilnærmelsesvist overens med spørgsmålets hypotese, da størstedelen har fundet det 
enten ’motiverende’ eller ’meget motiverende’, at der blev undervist i lykkepiller for at lære om 
nervesystemet. Der er dog seks elever, der svarer, at det ikke har gjort nogen forskel, men ingen har 
svaret, at det ikke har været motiverende. Det kan fastslås, at ingen af eleverne svarer, at det ikke 
har været motiverende at bruge casen, hvilket understøtter den pågældende case som 
motivationsfaktor. 
 
Ved spørgsmål 9, hvor eleverne skulle svare på, hvad det havde betydet for deres motivation for at 
læse lektier, at der var inddraget samfundsmæssige problemstillinger, herunder etik i 
undervisningsforløbet var hypotesen igen, at de vil svare ’motiverende’ eller ’meget motiverende’. 
Der blev sat følgende markeringer. 
Meget motiverende Motiverende  Hverken /Eller Ikke særligt 
motiverende 
Slet ikke 
motiverende 
5 10 6  1 
Tabel 9 Markeringer i spørgsmål 9 i spørgeskema 2. 
 
Elevernes svar understøtter her tilnærmelsesvist spørgsmålets hypotese, da størstedelen enten svarer 
’motiverende’ eller ’meget motiverende’. Det understøtter igen, at casen og herunder etik har virket 
som en motivationsfaktor. Der er dog én elev, der svarer, at det ’slet ikke’ har været motiverende og 
den pågældende skriver, at vedkommende hellere vil lære ren biologi end at inddrage cases og etik. 
Denne virkning kan undervisningsforløbet således have på nogle, men det er ikke det overordnede 
indtryk, da én persons svar udgør en lille del af det samlede datamateriale. Det samme gælder for 
analysen af næste spørgsmål, nr. 10, og især da det er den samme ene person, der svarer negativt på 
spørgsmålet. 
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I forbindelse med spørgsmål 10, hvor der spørges til, hvor interessant det har været for eleverne, at 
de skulle diskutere etik om brugen af lykkepiller, er hypotesen, at de ville markere ved ’interessant’ 
eller ’meget interessant’, da det vil understøtte casen og inddragelsen af etik. Der blev sat følgende 
markeringer.  
Meget interessant  Interessant Hverken/Eller  Ikke særligt 
interessant 
Slet ikke 
interessant 
5 12 4 1  
Tabel 10 Markeringer til spørgsmål 10 i spørgeskema 2. Interessant tolkes her som motiverende.  
 
Som det ses markerer størstedelen enten ’ interessant’ eller ’ meget interessant’, hvilket til dels 
understøtter spørgsmålets hypotese og kan retfærdiggøre, at lykkepillecasen og den deraf følgende 
etik har været motiverende. 
 
Spørgsmål 8, 9 og 10 sammenholdt viser, at når der tages udgangspunkt i casen lykkepiller har 
undervisningen været motiverende for langt størstedelen – ca. 75 % af eleverne, og 25 % af 
eleverne mener, at det ikke har gjort nogen forskel, mens kun én elev ikke har fundet det særligt 
motiverende.  
 
Ved spørgsmål 11, der omhandler, hvorvidt eleverne har diskuteret brugen af lykkepiller i andre 
sammenhænge end i undervisningen, er hypotesen, at dette er tilfældet, da det vil understøtte 
undervisningen som værende motiverende. Der er blevet sat følgende markeringer. 
Ja Nej Ved ikke 
16 6  
 Tabel 11 Markeringer til spørgsmål 11 i spørgeskema 2. 
 
Her understøttes igen spørgsmålets hypotese og vores valg af case som værende motiverende, idet 
de har taget et undervisningsemne med ud af klasselokalet, og har bragt det til debat i andre 
sammenhænge. Eleverne svarede også på, hvor de havde diskuteret brugen af lykkepiller, og der 
blev skrevet: Derhjemme: 8, personer som han/hun kender som bruger lykkepiller: 4, klassekammerater: 1.  
Der var flere elever, der havde læst spørgsmålet om ’hvor de havde diskuteret emnet’ som ’hvorfor’ 
eller ’hvad’ de havde diskuteret, men disse svar er der set bort fra. Det generelle billede er derfor, at 
eleverne har diskuteret brugen af lykkepiller hjemme eller med andre personer udenfor 
klasselokalet. 
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Ved spørgsmål 12, der omhandler, hvorvidt eleverne føler, at det har gjort en forskel på deres 
indlæring, at lykkepiller var inddraget i basisteorien i biologi og kemi. Hertil er hypotesen, at de 
ikke vil markere, at de har lært mindre basisteori end ellers. 
 Ja, jeg har lært mere 
basisteori end ellers 
Ingen forskel Nej, jeg har lært mindre 
basisteori end ellers 
Kemi B eleverne 9 2  
Kemi C eleverne 3 8  
Samlet 12 10  
Tabel 12 Markeringer til spørgsmål 12 i spørgeskema 2. 
 
Størstedelen markerer, at de har lært mere basisteori ved, at lykkepiller var inddraget i 
undervisningen, hvilket understøtter, at motivation fører til større fagfaglighed, og at 
tværfagligheden og fagperspektiveringen ikke har forringet denne. Næsten halvdelen af eleverne 
mener dog ikke, at deres fagfaglighed er ændret, selvom der er inddraget en case. Det kan derfor 
slås fast, at de undervisningstimer, der investeres i at inddrage en case ikke forringer 
fagfagligheden, men derimod ifølge nogle elever øger den.  
Eleverne med kemi på B-niveau kan sammenlignes med de elever, der ikke har haft tværfaglighed 
mellem kemi og biologi. Ud fra denne sammenligning fremgår det, at ni ud af de 11 kemielever 
mener, at de har lært mere basisteori end ellers, mens kun tre ud af de 11 elever uden kemi oplever 
det samme. Her tyder det på, at kemieleverne ikke synes at have lært mindre basisteori i kraft af den 
inddragede tværfaglighed.      
 
Til spørgsmål 13, hvor eleverne med kemi på B-niveau skal markere om de synes, at det har været 
motiverende at have om lykkepiller i både biologi og kemi var hypotesen, at de vil svare ’meget 
motiverende’ eller ’motiverende’. 
Der blev sat følgende markeringer. 
Meget motiverende Motiverende  Hverken /Eller Ikke særligt 
motiverende 
Slet ikke 
motiverende 
1 8 2   
Tabel 13 Markeringer til spørgsmål 13 i spørgeskema 2. 
 
Størstedelen har her svaret, at det har været ’motiverende’, hvilket understøtter spørgsmålets 
hypotese, og det betyder derfor, at den tværfaglige undervisning i biologi og kemi har været 
motiverende for eleverne. 
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Ved spørgsmål 15, hvor eleverne skulle svare på, om de har fået mere eller mindre fagligt ud af 
dette undervisningsforløb sammenlignet med tidligere, er hypotesen, at de ikke ville svare, at de 
havde fået mindre fagligt ud af dette undervisningsforløb. Her tolkes faglighed som fagfaglighed, 
da gruppen ikke mente, at eleverne ville forstå begrebet fagfaglighed.  
Der blev sat følgende markeringer. 
 Jeg har fået mere ud af 
det fagligt 
Ingen forskel Jeg har fået mindre ud af 
det fagligt 
Kemi B eleverne 5 4 1 
Kemi C eleverne 4 7  
Samlet 9 11 1 
Tabel 14 Markeringer til spørgsmål 15 i spørgeskema 2. 
 
Elevernes svar understøtter spørgsmålets hypotese, idet der kun er én elev, der mener at have fået 
forringet fagfaglighed i forhold til andre forløb. Omkring halvdelen af eleverne mener, at de har fået 
mere fagligt ud af forløbet, og et lille overtal mener, at det ikke har gjort nogen forskel på deres 
fagfaglighed. Sammenholdt med spørgsmål 8-10 i spørgeskema 2, der viser, at 75 % af eleverne i 
gennem undervisningsforløbet har været motiverede, afvises projektets hypotese om, at motivation 
fører til øget fagfaglighed, derfor ikke.  
I tabel 14 ses ikke nogen stor forskel mellem kemi B – og kemi C elevernes vurdering af 
fagligheden i forhold til markeringerne i spørgsmål 12. Det ses dog stadig, at eleverne, der har 
oplevet tværfaglighed, ikke synes at have fået mindre fagfagligt ud af dette forløb i forhold til kemi 
C eleverne, dette er dog på nær én elev.   
 
Ved spørgsmål 16, der spørger til om eleverne synes, at dette undervisningsforløb har adskilt sig fra 
andre undervisningsforløb i de samme fag er hypotesen, at det har adskilt sig grundet de forskellige 
motivationsfaktorer, der er vægtet højere end det forventes, at det gøres i det normale 
undervisningsforløb. Eleverne svarede de understående faktorer: 
- Konkret emne (case): 5, godt spændende emne (case): 4, relaterbart emne (case): 4, tværfagligheden 
mellem biologi og kemi: 3, relevant at diskutere med venner og familie: 2, emnet kunne perspektiveres: 2, 
det var godt at undervisningen varierede mellem klasseundervisning, oplæg og foredrag: 2, vekslede mellem 
den pædagogikumstuderende og Ida Thingstrup: 1. 
 
Ud fra svarene kan det først og fremmest ses, at omkring 13 elever omtaler casen lykkepiller som 
værende god og det især er det, der har været forskelligt fra andre undervisningsforløb. Etikken 
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nævnes ikke direkte, men det kan være, at eleverne har set denne som en del af casen. En anden 
forklaring på dette kan være, at ingen af eleverne har læst de etiske artikler før de har svaret på 
pågældende spørgeskema, hvorfor de måske ikke direkte har opfattet etik som værende forskellig 
fra andre undervisningsforløb. Kun tre ud af de 11, der har kemi på B-niveau, skriver, at 
tværfagligheden er et punkt, hvor forløbet har adskilt sig fra tidligere undervisningsforløb. Det kan 
være, at eleverne ikke er blevet gjort opmærksomme nok på tværfagligheden, og de har således ikke 
opfattet sammenhængen mellem biologi og kemi.  
 
10.3.1. Sammenfatning af analyse af spørgeskema 1 og 
spørgeskema 2 
Ud fra analyserne af spørgeskema 1 sammenholdt med analysen af spørgeskema 2 fremgår det, at 
fokuspunkterne henholdsvis tværfaglighed og case, herunder etik, begge har været motiverende, 
hvilket bestyrker projektets valg af fokuspunkter. Det er ikke alle elever, der har svaret, at disse 
fokuspunkter har været motiverende, men der er dog langt flere, der har svaret ’motiverende’ 
overfor ’ikke motiverende’, hvilket taler for brugen af de valgte motivationsfaktorer.  
 
Det kan ydermere udledes, at begge typer tværfaglighed; både den anvendelsesorienterede 
tværfaglighed og fagperspektiveringen i dette tilfælde ikke forringer kvaliteten af undervisningen, 
da næsten alle elever svarer at have fået enten samme faglighed ud af forløbet eller mere fagligt, 
sammenlignet med tidligere forløb. Dette kan tyde på, at det er givtigt at anvende de pågældende 
motivationsfaktorer, når halvdelen af eleverne mener, at de har fået mere fagligt ud af 
undervisningsforløbet, og der kun er én elev, der mener han/hun har fået mindre fagligt ud af dette 
forløb.  
Det er dog ikke muligt ud fra analyserne af spørgeskema 1 og 2 at vurdere præcis hvilke faktorer i 
undervisningsforløbet, der har påvirket motivationen og fagfagligheden. Derfor kan det ikke slås 
fast, hvorvidt det er projekts fokusområder, der har påvirket motivationen og fagfagligheden. 
Det kan dog udledes, at den tid, der er blevet brugt ekstra på fokuspunkterne ikke har forringet 
elevernes fagfaglighed.  
10.4. Analyse af interview  
For at få klargjort hvorvidt pågældende undervisningsforløb har levet op til gruppens forventninger, 
samt at vurdere elevernes fagfaglighed, har det været nødvendigt at foretage et interview med Ida 
Thingstrup, som i samarbejde med en pædagogikumstuderende har undervist eleverne i 
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biologiforløbet.  Det har i projektet ikke været muligt at interviewe den pædagogikumstuderende 
eller kemilæreren Tove Eriksen.  
Ida Thingstrup ønskede ikke, at gruppen optog interviewet med hende, hvorfor der ikke forefindes 
en transskription af dette. I stedet for valgte fire af gruppens medlemmer at deltage i interviewet, 
hvilket antages at øge sandsynligheden for, at alle udsagn er taget med og analyseret korrekt, og 
herved skulle det give et præcist indtryk af interviewet. Desuden er pågældende analyse gennemlæst 
og godkendt af Ida Thingstrup. Som beskrevet i afsnit 3.6 - Interview, burde gruppen have 
analyseret Ida Thingstrups udsagn uafhængigt af hinanden. Hvis gruppemedlemmernes tolkninger 
af interviewet stemmer overens, må det antages, at disse bedre kan retfærdiggøres, men på grund af 
tidsmangel har dette ikke som først antaget været muligt. Derfor er nedenstående analyse tolket af 
gruppen i fællesskab.   
I forhold til afsnit 10.2 - Analyse af spørgeskema 1 og afsnit 10.3 – Analyse af spørgeskema 2, kan 
nedenstående afsnit virke tvivlende i forbindelse med udsagn, hvilket begrundes med, at Ida 
Thingstrup ikke svarede entydigt på de stillede spørgsmål, hvor det ved hjælp af 
spørgeskemaundersøgelser har været lettere at konkludere på elevernes udsagn.   
 
Formålet med interviewet 
Interviewet findes især vigtigt i forbindelse med en vurdering af elevernes fagfaglighed, hvor det 
som udgangspunkt antages, at det kan være svært for eleverne at bedømme egen fagfaglighed. Det 
er derfor hovedsageligt Ida Thingstrups opgave at vurdere denne ud fra viden omkring elevernes 
kunnen og tidligere elevers fagfaglighed i forbindelse med et forløb omhandlende nervesystemet. 
Hun vil desuden også være i stand til, at vurdere hvorvidt eleverne har virket motiverede for at lære 
om nervesystemet, hvilket kan sammenholdes med elevernes egne svar, og om denne eventuelle 
motivation har skyldtes de udvalgte motivationsfaktorer. Interviewet med Ida Thingstrup har 
desuden til formål at bedømme om projektets fokuspunkter; tværfaglighed og case, herunder etik, 
førte til motivation, da dette findes interessant, selvom det ikke benyttes direkte til at besvare 
projektets problemformulering. Hvis dette ikke er tilfældet, håbes hun at være i stand til at påpege, 
hvilke faktorer, der har været årsag til den manglende motivation. 
 
Nedenstående afsnit vil gennemgå interviewet med henblik på relevante udtalelser i forhold til 
projektets problemformulering. Interviewspørgsmålene er delt op i følgende kategorier: Generelt 
om klassen, vores undervisningsforløb, elevernes motivation, motivation og fagfaglighed, case, 
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tværfaglighed og etik. I afsnit 11.1 – Diskussion af det reelle undervisningsforløb, vil hendes svar 
sammenholdes med elevernes, for herved at diskutere, hvor disse stemmer overens, og hvor 
opfattelsen af undervisningsforløbet har været forskellig. De specifikke interviewspørgsmål og 
begrundelse herfor forefindes i kapitel 30, Appendix 16 - Interviewspørgsmål. 
 
Generelt 
Det var først relevant at spørge ind til, hvordan eleverne, der har gennemgået pågældende 
undervisningsforløb, fungerer som klasse - om klassedynamikken er god, om eleverne ofte 
diskuterer eller om klassen er mere stille. Dette har været nødvendigt for at kunne vurdere, hvordan 
klassen modtog undervisningsforløbets afsluttende etikdel. Hvis det er en stille klasse, der ikke er 
vant til at diskutere frit, vil den etiske diskussion af denne årsag muligvis ikke udfoldes på ønsket 
vis. Er klassen derimod vant til at ytre sig i klassediskussioner, vil det påvirke udbyttet og omfanget 
af en sådan diskussion.  
Ida Thingstrup svarede til dette, at det var en genert klasse, som hellere ville gennemgå teori end at 
diskutere specifikke problemstillinger, der var dog få elever, som gerne ville ytre sig.  
Det har også været vigtigt for gruppen at høre, hvorvidt Ida Thingstrup normalt benytter sig af case, 
artikler, tværfaglighed, etik etc. i undervisningen. Hvis eleverne ikke er vant til, at disse faktorer 
medtages i undervisningssammenhænge må det antages, at dette undervisningsforløb derfor har 
været meget anderledes i forhold til hvad eleverne er vant til. Ida Thingstrup svarede hertil, at hun 
bruger alle nævnte ting i undervisningen, men ikke så udtrykt som i dette forløb.   
 
Gruppens undervisningsforløb 
Ida Thingstrup blev spurgt om, hvordan undervisningsforløbet havde været forskelligt fra andre 
forløb hun havde undervist i. Dette spørgsmål skulle generelt give gruppen en ide om, hvilke af de 
medtagede faktorer læren og eleverne ikke er vant til. Normalt plejer Ida Thingstrup at gennemgå 
nervesystemet med udgangspunkt i rusmidler, hvilket ikke har været tilfældet i dette forløb. Selv 
mente hun, at der ikke var brugt tid på gruppearbejde og undervisning om belønningssytemet, som 
hun plejer. Der havde derimod været mere tid til, at eleverne fik en dyb forståelse for de centrale 
områder indenfor nervesystemet og den centrale teori i forhold til lykkepiller. 
Da gruppen bad Ida Thingstrup nævne nogle positive og negative ting ved undervisningsforløbet 
var dette for, at hun overordnede kunne udtale sig om selve forløbet. Hende selv og eleverne havde 
eftersigende været utrolig glade for foredraget af Jan Kehler, som Ida Thingstrup mente havde 
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virket meget motiverende på eleverne. Det negative ved pågældende forløb er ifølge Ida Thingstrup, 
at casen måske er gået for tæt på nogle elevers personlige erfaringer med depression, og grundet 
dette vil hun være nervøs for at bruge samme forløb til en anden klasse.    
 
Motivation 
Det har været interessant for gruppen at finde ud af, hvad Ida Thingstrup sædvanligvis gør for at 
motivere eleverne i undervisningssammenhænge. Dette vil gruppen kunne sammenholde med 
medtaget teori herom, og igen se hvorvidt det adskiller sig fra hvad gruppen har valgt. Hun svarede, 
at hun bruger emner eleverne i forvejen kender, som de herved kan forholde og relatere til. Hvis 
dette ikke er muligt, som når det handler om økosystemet, så lover hun dem, at de fx skal snakke 
brug af pesticider som de fleste kan forholde sig til. Dette motiverer normalt eleverne og ved at love 
dem dette og minde dem om, at hvis de lærer om økologi så får de lov til at snakke pesticidebrug, 
prøver hun at opretholde motivationen. Hermed ikke ment, at det spændende materiale gemmes til 
sidst, da der ligges op til perspektiveringer undervejs i forløbet. 
Det har i forhold til antagelserne om, at tværfaglighed, case – herunder etik motiverer eleverne til at 
lære, været væsentligt at spørge Ida Thingstrup om, hvorvidt eleverne har været mere motiverede 
igennem pågældende undervisningsforløb, i forhold til andre forløb, hun har gennemgået 
omhandlende nervesystemet. Ida Thingstrup svarede hertil, at elever generelt finder undervisning i 
nervesystemet motiverende, hvilket også her har været tilfældet. Pågældende klasse er en dygtig 
klasse, og hun har svært ved at sammenligne dem med andre gymnasieelever, da hun før har 
undervist blandede HF og gymnasium klasser, som kun har biologi på B-niveau. Derfor kan der 
ikke direkte sammenlignes med andre elever, også grundet den faktor, at to klasser kan være vidt 
forskellige og at de medtagne motivationsfaktorer derfor ikke vil virke ens på disse elever. Ida 
Thingstrup fortalte endvidere, at der sker så meget for eleverne i denne tid. De har snart gennemført 
en treårig lang uddannelse og fundet ud af, at de kan bruge meget af det de tidligere har lært, hvilket 
også påvirker deres motivation. Hun mente altså, at eleverne har været motiverede, men denne 
motivation kan ligeledes skyldes andre faktorer end de udvalgte motiverende elementer i 
undervisningsforløbet.  
 
Case 
Til spørgsmålet om hvorvidt valg af case havde været god og om hvordan introen virkede på 
eleverne svarede Ida Thingstrup, at eleverne havde taget godt imod introen, og casen havde fungeret 
 81
godt som perspektiverende middel. Hun nævnte, at denne perspektivering er vigtig, da det nemt kan 
blive kedeligt, hvis eleverne udelukkende undervises i kernestof, og det er derfor ud fra et 
lærerperspektiv en god case der er valgt. 
Ida Thingstrup plejer at undervise i nervesystemet ud fra rusmidler. Det har været interessant for 
gruppen at få klarlagt, om casen lykkepiller kunne erstatte undervisningen i rusmidler og om 
eleverne igennem forløbet har lært det kernestof, der kræves. Hvis dette ikke er tilfældet må det 
konkluderes, at casen lykkepiller ikke kan stå alene i undervisningen om nervesystemet. Ida 
Thingstrup siger hertil, at lykkepillecasen har været et godt alternativ til rusmidler, da denne har 
gjort det unødvendigt at undervise i belønningssystemet, som for eleverne kan være svært at forstå. 
Casen har altså gjort, at det har været muligt at kunne koncentrere sig om de mere basale ting i 
nervesystemet. 
 
Tværfaglighed 
Ifølge projektets teoriafsnit, jævnfør afsnit 7.1.2 - Tværfaglighed i gymnasiet, er det vigtigt, at 
eleverne får påpeget hver gang der optræder sammenhæng eller tværfaglighed mellem fag, da det 
kan være svært for dem selv at opfatte dette. På baggrund af denne teori blev Ida Thingstrup spurgt 
ind til om Tove Eriksen og hende havde påpeget sammenhængen mellem kemi og biologi. Ida 
Thingstrup mente, at det kort var blevet nævnt, men på grund af andre faktorer har det ikke været 
muligt med et tæt samarbejde i kemi og biologi, så der kan sættes spørgsmålstegn ved det 
tværfaglige udbytte. Under normale omstændigheder ville der gøres noget ud af at henvise til 
hinandens undervisning i tværfaglige forløb, så denne sammenhæng herved bliver klar for eleverne. 
Ida Thingstrup mener ikke, at etikken har fyldt så meget i biologiundervisningen som gruppen 
forventede, og denne kan derfor være svær at vurdere. Spørgsmålet om, hvorvidt eleverne fandt det 
motiverende at opleve samspil mellem biologi og kemi kan ligeledes være svær at vurdere ud fra 
Ida Thingstrups udtalelser. 
 
Etik 
Ida Thingstrup blev spurgt om eleverne vidste, at de skulle afslutte forløbet med en etisk diskussion, 
og ønsket med dette spørgsmål var at finde ud af, om eleverne fandt etik motiverende. Hvis de 
synes, at etiske diskussioner er spændende, kunne det forestilles, at de ville være mere motiverede 
for at lære baggrundsstoffet om nervesystemet, for herved at kunne opnå et overblik, de kunne 
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bruge i den etiske diskussion. Eleverne blev i starten af undervisningsforløbet informeret om, at det 
skulle afsluttes med en etisk diskussion.     
Gruppen spurgte ind til, hvordan denne diskussion havde forløbet, og Ida Thingstrup svarede, at det 
ikke var blevet til nogen seriøs diskussion og, at der ikke blev brugt etiske begreber, da eleverne 
ikke, som ellers antaget, havde haft om etik i religion. Derfor benyttede Ida Thingstrup ikke teksten 
som gruppen havde udformet som hjælp til den etiske diskussion, hvori relevante etiske begreber 
blev brugt. Den diskussion, der havde været, havde omhandlet brugen af lykkepiller, og hvorvidt 
denne er forsvarlig eller ej. Eleverne var derfor ikke kommet med relevante løsningsforslag. Det 
blev dog diskuteret, hvorvidt kvinder, der lider af præmenstruelt syndrom, kunne få tildelt p-piller i 
stedet for lykkepiller. Ida Thingstrup fortalte, at eleverne i klassen efterfølgende skulle skrive 
studieretningsprojekt, hvilket spillede ind, så de var uoplagte i forhold til den etiske diskussion. 
Endvidere havde de ikke læst den af gruppen valgte artikel, der var imod brugen af lykkepiller, da 
Ida opfattede denne som værende for akademisk. De havde derimod læst ’lykkepiller giver PMS det 
røde kort’. På grund af den sparsomme etiske diskussion mener Ida Thingstrup ikke, at hun er i 
stand til at besvare, om denne virkede motiverende på eleverne, men fastslår dog, at der igennem 
forløbet har været korte etiske diskussioner.  
 
Motivation og fagfaglighed 
For at redegøre for, hvorfor det er relevant med tværfaglig undervisning for at motivere eleverne, 
har gruppen som tidligere nævnt taget udgangspunkt i, at øget motivation fører til større 
fagfaglighed. Det har på baggrund af denne hypotese været relevant at spørge Ida Thingstrup om 
hun er tilhænger af den opfattelse og om, hvorvidt hun synes, at det gør sig gældende for 
pågældende klasse. Ida Thingstrup svarede bekræftende hertil. For at bedømme elevernes faglige 
forståelse af nervesystemet, skulle eleverne løse en eksamensopgave, hvilket de gjorde let og 
herved udviste forståelse for teorien. Ida Thingstrup mente ikke, at det er muligt at sige, om dette 
skyldes forløbets specifikke opbygning. Generelt har klassen lært mere end andre klasser, men 
mange faktorer har været forskellige. Gruppen spurgte, hvorvidt det, at der blev taget udgangspunkt 
i en case, ville gøre det nemmere for eleverne at huske den teoretiske viden de lærte gennem 
forløbet. Dette spørgsmål er relevant i forhold til, hvorvidt undervisning ud fra en case vil føre til at 
fagfagligheden øges ved at stoffet huskes bedre på længere sigt. Ida Thingstrup var enig i, at det 
kunne hjælpe eleverne til at huske bedre, når grundlæggende teori sammenholdes med et konkret 
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emne fx lykkepiller. Hvis teorien gennemgående i undervisningsforløbet bliver ført tilbage til casen, 
bliver teorien bedre bearbejdet, og huskes måske herved bedre senere hen.  
Et af interviewspørgsmålene handlede om, hvorvidt Ida Thingstrup havde kunnet mærke en 
niveauforskel hos de elever, der sideløbende havde kemiundervisning omhandlende lykkepiller, 
dette både med henblik på motivation og fagfaglighed. Gruppens mål var at undersøge om denne 
tværfaglighed forringede fagfagligheden. Ida Thingstrup fortalte, at kemieleverne viste større 
forståelse for kemiske begreber i forbindelse med nervesystemet, men at dette ikke nødvendigvis 
skyldtes motivation, men bedre kemisk forståelse på grund af tidligere undervisning i kemi.  
 
10.4.1. Sammenfatning af interview 
Overordnet nåede Ida Thingstrup frem til, at casen virkede efter hensigten, og at den tilmed gav 
mere tid til at gennemgå de basale begreber i nervesystemet, hvilket skal ses i forhold til, at hun 
sammenligner med tidligere forløb, hvor både emnet og undervisningens tilrettelæggelse har været 
forskellige fra i det aktuelle forløb. Hun mente, at eleverne igennem forløbet har været motiverede, 
men at der generelt er stor interesse omkring nervesystemet, og det er svært at sammenligne 
pågældende klasse med andre, da hun hidtil har undervist blandede HF-klasser. Det kan derfor ikke 
alene på baggrund af interview med hende slås fast, om denne motivation skyldes casen.  
Ida Thingstrup var enig i hypotesen om, at øget motivation fører til større fagfaglighed, men som 
beskrevet ovenstående har hun ringe mulighed for at sammenligne med andre jævnbyrdige klasser, 
da der ikke findes to klasser der er ens. Der har endvidere været udefrakommende faktorer, der kan 
have påvirket dette forløb, fx fortæller Ida Thingstrup, at eleverne er i en fase, hvor de er ved at 
finde ud af, at de er ved at have et fagligt overblik, hvilket både må forventes at indvirke på deres 
motivation og fagfaglighed. Det er dog ikke sikkert, at hun vil benytte pågældende 
undervisningsforløb til en anden klasse, da casen kan gå for tæt på nogle elevers personlige 
erfaring, og herved få en uønsket effekt.  
På trods af, at det er svært at konkludere noget endeligt ud fra interviewet, er det muligt at udlede, at 
der ikke er noget, der tyder på, at tværfagligheden har forringet fagfagligheden hos eleverne – her 
menes både tværfaglighed mellem biologi og kemi samt fagperspektivering. 
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11. Diskussion 
Der vil i dette kapitel først og fremmest foreligge en diskussion af undervisningsforløbet og en 
vurdering af om tværfaglighed forringer fagfagligheden hos gymnasieelever. Herefter følger en 
kritik af projektets anvendte metoder, der har til formål at klarlægge, hvor holdbar en konklusion, 
der kan udledes. 
11.1. Diskussion af det reelle undervisningsforløb 
De to følgende afsnit ’Diskussionen af det reelle undervisningsforløb’ og ’Fagfaglighed i 
undervisningsforløbet’ er baseret på de spørgeskemaer, der blev udleveret til eleverne, samt 
interviewet med Ida Thingstrup, hvor det vil bestræbes at sammenholde og diskutere disses 
synspunkter.  
I det første afsnit vil der foreligge en diskussion af, hvorvidt de pågældende motivationsfaktorer 
henholdsvis tværfaglighed og case – herunder etik, har været motiverende ud fra et elev- og 
lærerperspektiv. Dette er ikke direkte relevant for projektets problemformulering, men det er et 
interessant aspekt at tage i betragtning, da det er væsentligt i planlægningen af et 
undervisningsforløb. Desuden vil motivationselementerne sættes i forbindelse med deres 
indvirkning på fagfaglighed.  
Efterfølgende i afsnit 11.2 - Kritik af projektets metoder, vil det blive diskuteret, om 
motivationsfaktorerne har ført til en større fagfaglighed end forløb uden disse, for på denne måde at 
belyse om tværfaglighed forringer fagfagligheden.  Afslutningsvis vil metoden til at vurdere 
fagfagligheden blive diskuteret. 
 
Tværfaglighed og fagperspektivering 
Projektets motivationsfaktorer er til dels vurderet forskelligt fra elev- og lærerperspektiv. De fleste 
elever var af den generelle opfattelse, at tværfagligheden mellem biologi og kemi havde været 
motiverende. Ida Thingstrups opfattelse var derimod, at tværfagligheden mellem biologi og kemi 
kun svagt har været til stede – så lidt, at hun ikke var sikker på, at det var klart for eleverne, at der 
havde været tværfaglighed. Derfor har den motiverende faktor ved tværfaglighed været svær at 
vurdere ud fra hendes perspektiv. Ida Thingstrup og Tove Eriksen har ikke vægtet tværfagligheden 
så højt som forventet grundet tidsmangel, og derfor må den gennemgåede transferværdi, jævnfør 
afsnit 7.1.2 - Tværfaglighed i gymnasiet, indenfor biologi og kemi ikke have været optimal ifølge 
Ida Thingstrup. Selvom denne sammenhæng mellem biologi og kemi ikke er påpeget af lærerne, er 
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der dog mange elever, der har opfattet den, idet ni ud af 11 elever, som havde kemi på B-niveau 
svarede i spørgeskema 2, at det var ’motiverende’ eller ’meget motiverende’ at have haft om 
lykkepiller i begge fag, og kun to svarer, at det ikke har gjort en forskel. Det betyder derfor, at 
tværfagligheden alligevel er kommet til udtryk i en vis grad. Det er dog kun én person, der nævner 
et kemisk begreb – kiralitet, i spørgsmål 4 i spørgeskema 2, hvor eleverne bedes nævne 
biologiske/kemiske begreber i forbindelse med lykkepiller. Det underbygger Ida Thingstrups 
udsagn om, at eleverne ikke har opfattet denne tværfaglighed mellem biologi og kemi i høj grad. 
Det kan dog diskuteres om det har haft en indvirkning på elevernes svar, at de har udfyldt 
spørgeskemaet i deres biologitime, og de derfor kan tænke, at de skal evaluere det konkrete 
undervisningsforløb i biologi og ikke i lige så høj grad er opmærksomme på de begreber, de har lært 
i kemi. En sidste væsentlig faktor, der kan forklare den ringe brug af kemiske begreber, er, at 
eleverne har haft langt flere undervisningstimer i biologi end kemi.  
I projektets undervisningsforløb er det valgt at organisere tværfagligheden mellem biologi og kemi 
som et parallelforløb, hvor der arbejdes ud fra samme emne i hver sit fag. Dette er som nævnt før én 
af flere måder at organisere tværfaglighed på. Kritikere af tværfaglighed mener, at tværfaglighed 
tager tid fra undervisning i fagets fagfaglighed, og det er især den fagperspektiverende form for 
tværfaglighed, som menes at være spild af tid [Frederiksen et al. 2006, s. 25]. Fagperspektivering i 
form af etik har ifølge Ida Thingstrup ikke været så fremtrædende i det reelle undervisningsforløb, 
hvorfor der ikke er anvendt meget tid på dette aspekt. Fagperspektivering i forbindelse med 
inddragelsen af casen må dog antages at have taget tid fra undervisning i fagets fagfaglighed, idet 
den ud fra et lærerperspektiv i modsætning til etikken har været fremtrædende. Den udvalgte case 
vurderes samtidig anvendelig til undervisning af kernestoffet i biologi og kemi, hvorfor der kan 
argumenteres for at inddrage denne på trods af, at der er brugt ekstra undervisningstid på casen. 
Valget af case har betydning for, hvor meget tid, der tages fra undervisning i kernestoffet, men i alle 
henseender vil fagperspektivering tage tid fra fokus på fagfagligheden. Casen om lykkepiller har 
været relaterbar til kernestof indenfor de pågældende fag, og det er muligvis en begrundelse for, at 
det ikke har været spild af tid at inddrage denne case, og at det ikke har forringet fagfagligheden. 
Der er uden tvivl forskel på, hvor tidskrævende de forskellige typer af tværfaglighed er, og 
parallelforløbet virker umiddelbart som den tværfaglighedstype, som går mindst ud over 
fagfagligheden af de enkelte fag, idet der blot benyttes samme emne til at undervise i relevant teori. 
Derfor kan det have gjort en forskel, at der er valgt at bruge et parallelforløb i stedet for fx at samle 
undervisningen under fælles timer. Sidstnævnte organisering griber mere ind i de enkelte 
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undervisningstimer, og som sådan kræver det også en længere forberedelsestid for de pågældende 
lærere. Det er desuden en større risiko for, at lærerne bliver nødt til at gå på kompromis i 
undervisning af kernestoffet i deres fag. Dog er det ikke utænkeligt, at sådanne forløb er mere 
givende og motiverende for eleverne. Det skal derfor være klart, at nærværende projekt benytter en 
form for tværfaglighed, som er lettere at integrere i den traditionelle undervisning og derfor ikke 
behandler andre mere vidtrækkende former for tværfaglighed. Ligeledes er det muligt, at 
parallelforløbet ikke giver den mest motiverende form for tværfaglighed. I det reelle 
undervisningsforløb kom parallelforløbet ikke til udtryk i så høj grad som ønsket, da kemiforløbet 
ikke endte med at blive så omfangsrigt som tænkt, idet forsøget og kemielevernes oplæg ikke blev 
afholdt. Dette kan have betydet, at tværfagligheden mellem biologi og kemi ikke har virket så 
motiverende som håbet.    
 
Case 
Den udvalgte case om lykkepiller synes ud fra både elev- og lærerperspektiv at have virket 
motiverende på eleverne. I spørgeskema 1 svarede flertallet af eleverne, at de var motiverede for at 
lære om lykkepiller. Ydermere kan det udledes ud fra flertallet af elever, der har svaret, at de vil 
lære om lykkepiller ’fordi det er en samfundsrelevant problemstilling’, at det er en problemstilling 
som mange gerne ville forholde sig til, hvilket taler for den valgte case. Ifølge spørgeskema 2 har 
denne motivation også smittet af på lysten til at læse lektier, og flere elever har diskuteret brugen af 
lykkepiller i andre sammenhænge end undervisning. Desuden mente Ida Thingstrup, at casen har 
givet god mulighed for at perspektivere biologiundervisningen til et anvendt og praktisk problem 
såsom brugen af lykkepiller. Casen har ydermere muliggjort en gennemgang af basal teori indenfor 
nervesystemet. Eleverne skriver også, at det er casen, der især har adskilt sig i dette 
undervisningsforløb sammenlignet med tidligere undervisningsforløb, jævnfør analyse af spørgsmål 
16 i spørgeskema 2 i afsnit 10.3 - Analyse af spørgeskema 2, Der er overensstemmelse mellem 
vurderingen af den anvendte case som motivationselement set fra både lærer- og elevperspektiv, og 
der er i dette tilfælde ikke nogen faktorer, der leder i retning af, om det er Ida Thingstrup eller 
eleverne, der er bedst til at vurdere denne. Derfor kan det udledes, at den valgte case har levet op til 
sit formål, da den har været motiverende for eleverne igennem undervisningsforløbet. På trods af 
dette vil Ida Thingstrup ikke anvende casen igen, da den som nævnt er gået for tæt på nogle elever.  
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Etik 
Etikken, der er en del af den udvalgte case, skulle fungere som afslutning på undervisningsforløbet, 
er ifølge Ida Thingstrup ikke været vægtet så højt som forventet grundet andre faktorer såsom, at 
eleverne skulle i gang med at skrive studieretningsprojekt. Ydermere blev den ene etiske artikel 
som nævnt udeladt. Ifølge Ida Thingstrup har etikken dog været til stede undervejs i forløbet i kraft 
af korte diskussioner omkring de psykologiske aspekter i depression og brugen af lykkepiller. 
Ligeledes er der blevet diskuteret, hvorvidt lykkepiller kan bruges som den eneste behandlingsform. 
Eleverne har på trods af Ida Thingstrups udtalelser, om at etik ikke har været fremtrædende i 
undervisningsforløbet, svaret på de spørgsmål, der henvender sig til de etiske aspekter i 
undervisningsforløbet. Eleverne må derfor have opfattet disse aspekter, hvilket understøttes af, at 
størstedelen synes, at det har været interessant at diskutere etik omkring brugen af lykkepiller. Det 
tyder derfor på, at etikken har virket som en motiverende faktor for eleverne. Dette understøttes 
ydermere af, at 16 elever skriver, at de har diskuteret brugen af lykkepiller i andre sammenhænge 
end i undervisningen. 
Det antages, at eleverne er i stand til at vurdere, hvorvidt det pågældende undervisningsforløb har 
motiveret dem, da dette kan sammenlignes med tidligere undervisningsforløb. Det kan derfor 
retfærdiggøres at anvende elevernes svar til en vurdering af de forskellige motivationsfaktorer. Ida 
Thingstrup har samlet set kunnet vurdere elevernes motivation i undervisningsforløbet, men har dog 
ikke været i stand til at skelne mellem de forskellige motivationsfaktorers indvirkning og 
udefrakommende faktorer. 
11.1.1. Fagfaglighed igennem undervisningsforløbet 
Udfaldet af undervisningsforløbet tyder ikke på en forringet fagfaglighed, hvilket er indtrykket fra 
både lærer- og elevperspektiv. Ida Thingstrup mener, at sammenlignet med tidligere klasser er 
fagfagligheden bag de grundlæggende teorielementer i nervesystemet større. Det er dog ikke 
sikkert, at det er projektets fokuspunkter og den herigennem øgede motivation, der er årsag til dette. 
Ida Thingstrup påpeger, at hun har udeladt teoriafsnit om belønningssystemet, da dette som regel er 
vanskeligt for eleverne at forstå og ikke var relevant med henblik på lykkepiller. Endvidere er der i 
dette undervisningsforløb blevet stillet flere timer til rådighed i biologi sammenlignet med tidligere 
forløb, hvilket igen har kunnet føre til den øgede fagfaglighed. Ida Thingstrup nævnte også, at hun i 
dette forløb ikke har brugt så meget tid på gruppearbejde hos eleverne, som hun ellers ville have 
gjort, hvilket ifølge hende har givet bedre tid til at gennemgå de sværere teorielementer for hele 
klassen. Ud fra et elevperspektiv er der ikke enighed om, hvorvidt de har fået mere fagligt ud af 
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dette undervisningsforløb sammenlignet med tidligere. Der er dog ifølge spørgsmål 15 i 
spørgeskema 2 ni elever, der mener, at de har fået mere ud af det fagfagligt og 12, der mener, at de 
hverken har fået mere eller mindre ud af det og én, der mener, at han har fået mindre ud af det. Det 
kan heraf udledes, at det samlet set har været til fordel for eleverne, da der er flere, der har fået mere 
fagfagligt ud af dette undervisningsforløb end der er elever, der har fået mindre fagfagligt ud af det. 
Sammenholdt med Ida Thingstrups udtalelser kan det dog være, at det ikke er de indlagte 
motivationselementer, der har haft indvirkning på den øgede fagfaglighed, og at det i stedet er de 
ovenstående faktorer Ida Thingstrup gjorde rede for, der har haft en indvirkning. Spørgsmål 12 i 
spørgeskema 2, der omhandler om det har gjort en forskel på elevernes indlæring at inddrage 
lykkepiller i forhold til hvis der var blevet undervist i ren basisteori. Hertil er der 12 elever, der 
svarer, at de har lært mere grundet inddragelsen af casen, og ti svarer, at det ikke har gjort nogen 
forskel. Det kan derfor udledes af dette, at inddragelsen af case ifølge eleverne ikke har forringet 
fagfagligheden. 
Ved spørgsmål 12 kan der skelnes mellem de elever, der har kemi på B-niveau i forhold til resten af 
klassen. Her svarer ni ud af 11 elever med kemi på B-niveau, at de har fået mere fagfagligt ud af 
pågældende forløb. Dette skal ses i forhold til, at der kun er fire af de elever, der ikke har fuldt 
kemiundervisningen, der svarer, at deres fagfaglighed er øget. Ud fra denne sammenligning kan det 
ud fra elevperspektiv udledes, at tværfagligheden mellem biologi og kemi ikke forringer 
fagfagligheden.  
Generelt tyder det derfor på, at de pågældende motivationselementer ikke har forringet elevernes 
fagfaglige niveau, 
  
Diskussion af metode til at vurdere fagfaglighed 
Det er diskutabelt, hvorvidt både eleverne og Ida Thingstrup er i stand til at vurdere den igennem 
undervisningen tilegnede fagfaglighed, da der fx i det reelle undervisningsforløb ikke er indlagt en 
skriftlig test, der muligvis mere entydigt ville kunne sammenlignes med andre klassers præstationer 
ved samme test, som det er nævnt i afsnit 3.3 - Evalueringsmetoden. Det er især usikkert, om 
eleverne kan tage stilling til, hvor meget de fagfagligt har fået ud af dette forløb i forhold til andre 
grundet, at de ikke tidligere har gennemgået et forløb om nervesystemet på traditionel vis. Eleverne 
kan dog have en fornemmelse af, hvor meget fagfagligt de har fået ud af det pågældende emne 
sammenlignet med tidligere gennemgåede emner. 
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Det kan ydermere diskuteres om Ida Thingstrup er i stand til at vurdere den fagfaglighed eleverne 
har opnået igennem det pågældende forløb. Grundet hendes erfaring og viden om, hvor meget 
eleverne burde kunne efter et undervisningsforløb i nervesystemet, synes hun som udgangspunkt at 
være i stand til dette. Det har dog været svært at vurdere i det pågældende undervisningsforløb på 
grund af, at de grundlæggende teorielementer i nervesystemet er vægtet anderledes i dette forløb i 
forhold til tidligere fx udeladelsen af belønningssystemet. Desuden har de andre klasser Ida 
Thingstrup har undervist haft biologi på B-niveau og været blandet gymnasium og HF-klasser. Det 
skal også holdes for øje, at Ida Thingstrup ikke har undervist i alle biologilektionerne, hvilket 
ydermere besværliggør vurderingen af elevernes fagfaglighed fra et lærerperspektiv. Der er derfor 
mange elementer, der spiller ind i vurderingen af elevernes opnåede fagfaglige kunnen, og hvem der 
egner sig bedst til at vurdere denne. Sammenligning med en tilsvarende klasse med biologi på A-
niveau og kemi på henholdsvis B- eller C-niveau ville have været optimal, hvis et tilsvarende 
undervisningsforløb i nervesystemet var blevet udført uden de indlagte motivationselementer. 
Grundet ovenstående, er det problematisk at evaluere, om eleverne har fået en øget fagfaglighed. I 
bedømmelsen af tværfaglighedens påvirkning af elevernes fagfaglighed vælges der derfor i 
forbindelse med problemformuleringen at fokusere på, hvorvidt fagfagligheden er forringet på 
grund af tværfagligheden. Dette gøres, da der ikke er mulighed for en holdbar vurdering af 
tværfaglighedens direkte påvirkning af elevernes fagfaglighed, og da en systematisk sammenligning 
med en anden klasse ikke er en mulighed. Derimod er der større sandsynlighed for, at Ida 
Thingstrup er i stand til at vurdere, hvorvidt eleverne er dårligere fagfagligt sammenlignet med 
tidligere elever. Hermed fås en konklusion på, hvorvidt det er muligt at gennemføre et tværfagligt 
forløb, uden at fagfagligheden forringes, og dette er en mere holdbar udledning, end hvis der 
forsøgtes at svare på, om tværfagligheden øgede elevernes fagfaglighed.  
I forbindelse med dette vurderede Ida Thingstrup, at eleverne ikke havde fået en ringere 
fagfaglighed end andre klasser. 
For at kunne udlede en endelig konklusion er det relevant først at gennemgå kritik af projektets 
anvendte metoder, da det har til formål at klarlægge hvor holdbar en konklusion, der afslutningsvis 
kan udledes. 
11.2. Kritik af projektets metoder 
I dette afsnit kritiseres indledningsvist udvælgelsen og udarbejdelsen af undervisningsmaterialet, 
hvorefter det vil være relevant at diskutere, hvordan samarbejdet med gymnasielærerne har 
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fungeret. Dernæst diskuteres det, hvordan lærere og elever kan have påvirket 
undervisningsforløbets udfald med hensyn til motivation og fagfaglighed. Afslutningsvis kritiseres 
den resultatorienterede evalueringsmodel, som den er anvendt i undervisningsforløbet, samt 
evalueringsmetoderne spørgeskema og interview.  
11.2.1. Udvælgelse og udarbejdelse af undervisningsmaterialet 
Det kan diskuteres, hvorvidt projektets metoder til at udvælge forskellige undervisningsmaterialer 
har været optimale. Da de udvalgte grundbøger ’Rusmidlernes biologi’ og ’Isis B’ imidlertid var de 
samme bøger som de pågældende lærer havde erfaring med, valgtes disse som nævnt at holdes som 
en konstant faktor, hvorfor disse ikke er relevant at diskutere nærmere. Det samme gør sig 
gældende for ’Kemiske horisonter’ og ’Det medicinerede menneske’, som var velkendte og 
accepterede bøger for gymnasielærerne. 
 
Herimod er udarbejdelsen af introen til eleverne og udvælgelsen af de etiske artikler relevante at 
diskutere. De fakta, der blev skrevet i introen blev udvalgt fra relevante og troværdige hjemmesider, 
dog mere eller mindre usystematisk, hvorfor denne udvælgelsesmetode kan kritiseres. Fakta blev 
udvalgt efter, hvad der forventes at provokere eleverne, hvilket antages at give dem en interesse i at 
lære mere om emnet. Hvorvidt dette var den faktiske reaktion fra eleverne vides ikke, men Ida 
Thingstrup udmeldte, at introen havde virket motiverende på eleverne.  
Med hensyn til de etiske artikler blev der som nævnt valgt to med modstridende holdninger til 
brugen af lykkepiller for på den måde at lægge op til en diskussion. Artiklerne blev valgt ud fra en 
tilfældig indsamling, og det er derfor ikke sikkert, at disse hver især repræsenterer generelle 
holdninger for eller imod brugen af lykkepiller, men kan derimod blot være et udtryk for en enkelt 
persons eller en lille gruppe menneskers holdning. Hermed ikke sagt, at artiklerne stadig ikke kan 
være relevante for eleverne at diskutere ud fra, men det ideelle havde været, hvis artiklerne gav 
udtryk for udprægede holdninger i samfundet for på den måde at øge relevansen og genkendelsen 
for eleverne. De to udvalgte artikler blev før udlevering til eleverne gennemlæst af vejleder Bjarke 
Skipper Petersen, filosof og ekstern lektor ved Roskilde Universitetscenter, som bekræftede de 
etiske aspekter heri. En anden væsentlig kritik af udvælgelsen af artikler er, at der ikke er taget nok 
hensyn til, at niveauet i artiklerne skulle svare til det, der er forventeligt, at en gymnasieelev kan 
læse og forstå. Dette viste sig at give problemer, da læreren efter at have gjort sig disse overvejelser 
valgte en af artiklerne fra, hvorfor eleverne kun læste den artikel, der var positiv i forhold til brugen 
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af lykkepiller og herudover en populærartikel omhandlende lykkepiller til kvinder, der lider af 
præmenstruelt syndrom.  
Overordnet set er det største kritikpunkt for hele udvælgelsen af materiale til undervisningsforløbet, 
at det blev gjort inden, der fandtes et overblik over hvilke didaktiske overvejelser, der er relevante i 
denne forbindelse. Det optimale ville være, hvis der efter dette projekt skulle sammensættes et 
undervisningsforløb, for da ville gruppen have et langt bedre grundlag at arbejde ud fra. 
 
11.2.2. Samarbejde med biologilærer Ida Thingstrup og 
kemilærer Tove Eriksen 
I forbindelse med samarbejdet med gymnasielærerne står det klart, at gruppen burde have haft et 
større overblik over projektet generelt, inden en dialog med lærene blev begyndt, da en uklarhed fra 
gruppens side kan have forvirret lærerne, da nogle ideer måske ikke er blevet fremlagt klart. Det er 
desuden kritisk, at det kun har været muligt at mødes med biologilæreren, og at der ikke på noget 
tidspunkt har været et møde med kemilæreren, grundet tidsmangel fra hendes side.  Med 
kemilæreren fungerede hele korrespondancen altså via e-mail, og nogle af ideerne for 
undervisningsforløbet kan på denne måde være gået tabt. Det kan være én af grundene til, at især 
kemiforløbet er blevet afholdt anderledes end det var planen, nemlig at de ikke lavede det valgte 
forsøg eller brugte ’Isis B’. 
Desuden underviste en pædagogikumstuderende i en stor del af biologitimerne, og det er derfor 
kritisk, at der ikke har været muligt for, at gruppen personligt kunne fortælle om ideerne bag 
forløbet til pågældende.  
Af dette kan det udledes, at der kan være store forskelle på gruppens opfattelse og idé med 
undervisningsforløbet sammenlignet med, hvordan gymnasielærerne og den 
pædagogikumstuderende har opfattet det. Det er klart, at gymnasielærerne til enhver tid vil have 
egne mål for deres undervisning og praktiske problemer, og derfor kan det være svært at få 
undervisningen til at stemme overens med et eksternt projekt. Dette ses også tydeligt i dette 
undervisningsforløb, da nogle vigtige pointer om tværfaglighed og etik er gået tabt i det reelle 
undervisningsforløb i forhold til det forventede. 
11.2.3. Lærer og elevers indvirkning på undervisningsforløbets 
udfald 
I dette projekt er der ikke taget højde for, hvilke undervisningsmetoder lærerne benytter, hvordan 
den pågældende klasse fungerer almindeligvis samt mange andre faktorer, hvilket kan påvirke 
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evalueringen af undervisningsforløbet. Det er imidlertid ikke relevant at diskutere, hvordan det 
kunne forsøges at tage højde for disse faktorer, da det bevidst blev valgt at holde disse faktorer 
konstante for at kunne vurdere, om det var de valgte fokuspunkter, der havde påvirket eleverne.  
I det følgende diskuteres enkelte væsentlige måder, hvorpå de pågældende lærere og elever kan 
have indvirket på undervisningsforløbets udfald. 
 
En faktor, der alligevel ikke har været mulig at holde konstant var lærerens undervisningsmetoder, 
da klassen, i en del af forløbet, er blevet undervist af en pædagogikumstuderende, som de ikke før 
havde stiftet bekendtskab med og som i nogle moduler har undervist eleverne uden, at Ida 
Thingstrup var til stede. Det kan derfor ikke udelukkes, at klassen er blevet påvirket af vekslen 
mellem lærerne og disses forskellige metoder – dette kan både have virket forvirrende på eleverne 
eller motiverende, fordi undervisningen på den måde blev varieret. Grundet disse forhold vil det 
som nævnt have været givtigt at interviewe den pædagogikumstuderende på lige fod med Ida 
Thingstrup, da han har været så stor en del af undervisningen.  
 
Enkelte emner angående klassens elever og disses personlighed har været afgørende for, hvordan 
undervisningsforløbet har fungeret. Da Ida Thingstrup fortæller, at pågældende  klasse er dygtige og 
flittige kan det være, at disse elever i forvejen - og ikke grundet det pågældende 
undervisningsforløb, er dygtige fagfagligt sammenlignet med andre klasser. Samtidig betegner Ida 
Thingstrup klassens elever som værende generte og til tider uvillige til at ytre sig i 
klassediskussioner med undtagelse af enkelte elever, da størstedelen af eleverne foretrækker at 
gennemgå teori frem for at have klassediskussioner. Det kan have gjort det svært at få en udbytterig 
etisk diskussion i forløbet, da dette kræver, at forskellige meninger ytres og diskuteres. I forbindelse 
med brug af en case i undervisningen er det ønskeligt, at klassen er i stand til at diskutere 
forskellige aspekter ved pågældende case, jævnfør afsnit 7.2 - Casebaseret læring. Hvis ikke dette er 
tilfældet, vil eleverne mangle en afrunding som gør casen meningsfuld.               
11.2.4. Evalueringsmodel 
Det kan diskuteres, om der er valgt en passende evalueringsmodel i forhold til 
undervisningsforløbet. Det kunne tænkes, at den udviklingsorienterede evalueringsmodel, ville være 
bedre egnet, da denne kunne have tilpasset undervisningsforløbet undervejs og løbende evalueret, 
hvad eleverne fandt motiverende. På denne måde kunne der være rettet op på elevernes forkerte 
forudantagelser (jævnfør afsnit xx – Illeris) og justeret på de elementer eleverne ikke fandt 
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motiverende eller ikke opfattede som værende relevante. I spørgeskema 1 havde syv elever svaret, 
at en ulempe ved lykkepiller er, at det gør brugerne afhængige. Dette er dog ikke tilfældet, og derfor 
kunne undervisningsforløbet favne dette aspekt af lykkepiller ved en omstrukturering af, hvilket 
stof læreren skulle formidle. Ved den udviklingsorienterede model kunne der desuden tages langt 
større hensyn til deltagernes forudsætninger, hvis vigtighed påpeges af Illeris, jævnfør kapitel 5 – 
Illeris’ læringsmodel. Da kunne en tilpasning af niveau og vinkling af undervisningsstoffet til den 
enkelte klasse være udført under forløbets afvikling. Som beskrevet har der ikke været mulighed for 
at benytte den udviklingsorienterede metode, og denne vil derfor ikke blive diskuteret nærmere. Da 
projektet ønsker at vurdere tværfaglighedens indvirkning på fagfagligheden, er den 
resultatorienterede evalueringsmetode meget anvendelig. Det er imidlertid kritisk, at eleverne i 
spørgeskema 2 selv skal vurdere egen fagfaglighed, da denne vurdering har en afgørende rolle for 
projektets besvarelse af problemformulering. Dette er problematisk, idet eleverne som 
udgangspunkt ikke har et grundlag for at vurdere, hvorvidt deres fagfaglighed er påvirket, da de 
som før nævnt ikke har noget at sammenligne med. I stedet skulle der måske have været forelagt en 
direkte test af elevernes faglige viden, som efterfølgende kunne vurderes. For at give et brugbart 
resultat til at vurdere om fagfagligheden var blevet øget eller forringet af de forskellige 
fokuspunkter i forløbet, ville det kræve en klasse at sammenholde resultaterne med, en klasse som 
havde haft en traditionel undervisning og som yderligere ville være sammenlignelig med klassen på 
Roskilde Gymnasium blandt andet niveaumæssigt. Dette foreskriver den resultatorienterede 
evalueringsmodel egentlig, men da det ikke har været muligt for gruppen eller Ida Thingstrup at 
lave en sådan sammenligning, kan det diskuteres, hvor brugbare resultaterne er. Der vil dog altid 
være svært at sammenligne to evalueringer direkte, da der er stor forskel på klasser selvom de 
formenes at skulle have samme niveau og forudsætninger som Ida Thingstrup også nævner.  
11.2.5. Spørgeskemaundersøgelserne 
Projektets brug af spørgeskemaer har været omfattende, idet undervisningsforløbet er blevet 
evalueret af eleverne på denne måde. Analyserne af spørgeskemaerne er derfor et af de 
grundlæggende elementer for at vurdere hvordan projektets problemformulering kan besvares. Da 
der som tidligere nævnt blev ændret fokus undervejs i projektet kan dette have ført til, at gruppen 
ikke har fået fuldt udbytte af spørgeskemaerne. 
I forbindelse med projektets brug af spørgeskemaerne kan det diskuteres, hvorvidt gruppens 
erfaring med konstruktion af disse er stor nok til, at de stillede spørgsmål er formuleret så eleverne 
ikke misforstår, hvad der menes med hvert enkelt spørgsmål. Grundet, at spørgeskema 1 skulle 
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præsenteres for eleverne, inden undervisningsforløbet blev opstartet, var tidspresset stort og dette i 
sammenhæng med den manglende erfaring med konstruktion af spørgeskemaer kan have udmundet 
i forvirrende og dårligt formulerede spørgsmål. Hvis dette er tilfældet ville elevernes svar være 
påvirket af en usikkerhed eller spørgsmålene ville være direkte misforståede. I spørgeskema 1 er de 
fleste svar dog i overensstemmelse med gruppens forventninger. Problemer med direkte 
misforståelser af spørgsmålene opstår i højere grad i spørgeskema 2, hvor især spørgsmål. 11 og i få 
tilfælde spørgsmål nr. 16 har skabt forståelsesproblemer. Flere elever udfylder ikke spørgeskemaet 
som det var meningen, og det har derfor været nødvendigt at se bort fra disse besvarelser. Det kan 
diskuteres om eleverne blot ikke har læst teksten ovenover spørgsmålet, eller om de ikke har 
forstået spørgsmålet. Hvis det sidste er tilfældet, er det enten spørgsmålet, der er formuleret på en 
uhensigtsmæssig måde eller også svarer eleverne blot det de tror, der forventes af dem, uden 
omtanke på hvad de egentlig mener. Det skal i denne sammenhæng nævnes, at eleverne ikke vidste, 
at de var med i et forsøg, og derfor troede, at spørgeskemaerne var givet af Ida Thingstrup og den 
pædagogikumstuderende. Ifølge Ida Thingstrup kan dette have ført til, at eleverne svarede, hvad de 
forventede at læreren ville høre. 
Der er kun to spørgsmål, der blot er interessante og ikke relevante, ud af de 16 stillede, der har skabt 
forståelsesproblemer hos eleverne, og derfor vurderes det, at gruppens manglende erfaring med 
konstruktion af spørgeskemaer i dette tilfælde ikke resulterer i, at projektets problemformulering 
bliver mere problematisk at besvare. 
 
Spørgeskemaerne blev som nævnt i ovenstående konstrueret med manglende erfaring, og derfor 
valgtes en pilotgruppe til at besvare de stillede spørgsmål, inden disse blev videresendt til eleverne i 
undervisningsforløbet. Da tidspresset for at få sendt skemaerne var stort, blev en 3. semester 
projektgruppe på det Naturvidenskabelige Basisstudium på Roskilde Universitetscenter udvalgt. 
Denne gruppe kan ikke siges at være gode repræsentanter for gymnasieeleverne, da disse ikke kun 
er på et højere naturvidenskabeligt niveau, men desuden ikke i samme situation som eleverne. 
Havde det været en mulighed at kunne udvælge en anden klasse på Roskilde Gymnasium med 
samme fag, ville denne klasse været langt bedre egnet som pilotgruppe. Dette begrundes med, at de 
ville være i nogenlunde samme situation som den udvalgte gymnasieklasse – altså have samme 
forudsætninger for at besvare de stillede spørgsmål. Dog var projektgruppen, der blev anvendt som 
pilotgruppe anvendelige, da de hjalp med at påpege de spørgsmål, de blev forvirrede over. Disse 
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spørgsmål ville med stor sikkerhed også have dannet grundlag for misforståelser hos eleverne, 
hvorfor de blev omformuleret.  
11.2.6. Interview 
I forbindelse med interviewet blev der på forhånd udformet interviewspørgsmål, hvor det blev 
forsøgt at gøre dem så neutrale som muligt. Spørgsmålene skulle tillade læreren at komme med 
hendes personlige mening, men under selve interviewet holdt gruppen sig ikke strengt til de 
planlagte spørgsmål, hvilket kan have givet større mulighed for personlig indvirkning i kraft af 
ledende spørgsmål. Gruppens fremtoning kan ligeledes påvirke lærerens svar og opførsel. 
Endvidere kan det tænkes, at læren har holdt kritik tilbage om undervisningsforløbet for ikke at 
virke negativ og på den måde skuffe gruppen.  
Et særdeles relevant kritikpunkt i forbindelse med analysen af interviewet er som det tidligere er 
nævnt, at det ikke var muligt at optage dette, hvilket i høj grad må antages at forringe gruppens 
analysemuligheder. Et andet relevant kritikpunkt inden for gruppens anvendelse af interview og 
spørgeskema, er fortolkningen heraf. Grundet tidspres var det ikke muligt, at hvert enkelt 
gruppemedlem selvstændigt tolkede disse. Havde dette været gjort, kunne gruppemedlemmernes 
tolkninger sammenlignes, og hvis der fandtes overensstemmelse mellem alle tolkningerne, ville 
gyldigheden af tolkningen være større. Hvis gruppens enkelte medlemmer derimod var kommet 
frem til forskellige tolkninger, kunne der herske tvivl om rigtigheden af disse. Da gruppen ikke 
fulgte metoden, som gav den mest objektive tolkning, kan der sættes spørgsmålstegn ved 
gyldigheden af tolkningen, især i forbindelse med interview. Det har dog været tilstræbt at være 
kritisk overfor egen tolkning og desuden har Ida Thingstrup læst og godkendt analysen af 
interviewet. 
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12. Konklusion 
I ovenstående diskussionsafsnit ’Kritik af projektets metoder’ fremgår det, at konklusionen kunne 
have været mere ideelt underbygget, idet fx vurderingen af undervisningsforløbet udelukkende 
bygger på elev- og lærerperspektiv og flere af projektets metoder er kritikværdige. Det kan dog ud 
fra det opnåede evalueringsmateriale konkluderes, at de indlagte motivationselementer har været 
motiverende for eleverne. Gruppen skønner, at tværfagligheden mellem biologi og kemi i 
undervisningsforløbet har været til stede men i begrænset omfang. Fagperspektivering indenfor 
biologi har været til stede i form af brugen af case igennem undervisningsforløbet, dog er den etiske 
del af fagperspektiveringen begrænset. Grundet, at de to typer tværfaglighed netop har været 
begrænsede, er konklusionens styrke på det punkt heller ikke optimal.  
Af dette projekt ses det, at elevernes fagfaglighed ikke er blevet forringet sammenholdt med andre 
undervisningsforløb, de har gennemgået, og sammenholdt med andre elever undervist i 
nervesystemet af biologilærer Ida Thingstrup. Det er derfor muligt at konkludere, at tværfaglighed 
ikke altid forringer fagfagligheden. 
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13. Perspektivering 
Det ses blandt andet ud fra projektets diskussion og konklusion, at det indenfor didaktik, hvor der 
undersøges hvilke undervisningsformer, der giver det største læringsudbytte, er umuligt at 
konkludere noget almengyldigt. Ud fra dette projekt kan det udelukkende konkluderes, at det er 
muligt at tilrettelægge et tværfagligt forløb, uden at dette giver udslag i en ringere fagfaglighed hos 
eleverne. Da der er mange forskellige måder at organisere tværfaglighed på, kan konklusionen ikke 
siges at gælde for alle forløb og fordelingen af tværfaglighed, fagperspektivering og kernestof er en 
balancegang, der må tages hensyn til i hvert enkelt forløb. 
 
I lyset af resultatet af svarene på spørgeskemaerne og interviewet i dette projekt, vil det uden tvivl 
være værd at overveje muligheden for brugen af tværfaglighed og en velvalgt case i fremtidige 
undervisningsforløb. Den ekstra tid, der bruges til det formål at motivere eleverne, vil sandsynligvis 
være en god investering og resultere i mere motiverede og opmærksomme elever, hvilket meget vel 
kan føre til en højere fagfaglighed.  
Af projektet ses det, at den anvendte case om lykkepiller har virket motiverende på de pågældende 
elever. Dette kan skyldes, at casen er samfundsrelevant og lægger op til en anvendelsesorienteret 
form for tværfaglighed. Der bør imidlertid laves flere undersøgelser om, hvad der er vigtigt for, at 
en case virker motiverende for elever. 
Hvis der blev lavet flere undersøgelser om, hvad der kan motivere elever for læring, vil det være 
interessant at indlægge andre motivationselementer, end der er gjort i nærværende projekt, og på 
den måde undersøge, om disse motiverer eleverne på en sådan måde, at de øger fagfagligheden.  
Det kan desuden påpeges, at det formentlig vil være en god ide at undersøge hvilke typer 
motivation, der vægtes højt af personer i gymnasiealderen. I projektet er det antaget, at den indre 
motivation er den væsentligste for læring, men det kan forestilles, at social motivation vil vise sig at 
være speciel betydningsfuld for gymnasieelever, da de befinder sig i en fase, hvor det at blive 
accepteret kan fylde meget. Det kan derfor være en god investering at arbejde meget med 
klassemiljøet undervejs gennem uddannelsen, hvis det viser sig, at dette har afgørende betydning 
for elevernes motivation for at deltage aktivt i undervisningen og at dette øger fagfagligheden. 
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I forbindelse med tværfaglighed bør det desuden undersøges om nogle former for tværfaglighed er 
mere motiverende end andre – er fx fagperspektivering med etik mere motiverende end 
anvendelses- og specialiseringsorienteret tværfaglighed og har organiseringen af tværfagligheden en 
betydning? I dette projekt har tværfagligheden været organiseret som et parallelforløb med tendens 
til hierarkisk forløb, hvor der har været undervisning i hvert fag for sig, og på den måde har 
undervisningen ikke adskilt sig radikalt fra almindelige forløb. Hvis der derimod laves et 
undervisningsforløb organiseret som fagintegration er det så mere eller mindre motiverende for 
eleverne, og forringer det fagfagligheden? 
Det er muligt at bestemte fag er bedre til at indgå i tværfaglige forløb. Der er desuden forskel på 
hvor velegnet tværfaglighed mellem forskellige fag er til at motivere eleverne. Nogle fag er lette at 
passe ind i et tværfagligt forløb, omhandlende en relevant problemstilling – her kan nævnes 
biologifaget. I modsætning hertil er kemi ofte sværere at inddrage i tværfaglige forløb, hvor selve 
kemifaget er relevant. Dette kan eventuelt skyldes, at faget i kraft af at være et hårdt 
naturvidenskabeligt fag er mere abstrakt. 
I dette undervisningsforløb er tværfagligheden mellem to nærtbeslægtede fag, og det kan være, at 
dette har medført, at fagfagligheden ikke forringes i lige så høj grad som hvis fag, der er mere 
forskellige skal indgå i det tværfaglige samarbejde, da det unægtelig vil føre til, at de enkelte fag må 
gå på kompromis med noget af dets fagfaglighed. Det vides dog ikke, om disse forløb er særligt 
motiverende for eleverne, og om denne type tværfaglighed derfor heller ikke forringer 
fagfagligheden. 
Det viste sig igennem dette projekt, at Jan Kehler, medicinsk forsker fra Lundbeck, havde været 
aldeles motiverende for eleverne, selvom han som sådan ikke var et fokuspunkt i forløbet. Det kan 
altså virke motiverende på elever, at en udefrakommende forsker indenfor det felt, der undervises i, 
holder et spændende og relevant foredrag.  Denne motivation kan virke på to måder: den teori 
eleverne lærer sættes herved i perspektiv og gøres vedkommende når det ses, at denne har medført 
vigtige forskningsresultater. Desuden kan et besøg af fx en forsker skabe interesse hos eleverne for 
at overveje fremtidige jobmuligheder i denne retning. En sådan faktor ville være givtig at overveje, 
hvis der i sandhed er en dalende rekruttering af personer indenfor hårde naturvidenskabelige fag, da 
denne ofte forklares med, at den hårde naturvidenskab ikke appellerer til unge mennesker, fordi den 
ikke som andre fag er let at relatere til [Forsknings- og Innovationsstyrelsen 2007]. 
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15. Appendix 1 – Det planlagte biologiforløb 
 
• Intro 
 
• ”Det medicinerede menneske” 
Af Lise Penter Madsen og Rolf Hausgaard, 2005, Danmarks farmaceutiske Universitet.  
Depressioner s. 120  
Brevkasse s. 121 
Symptomer på depressioner s. 122 
Årsager til depressioner s. 123-125 
 
• ”Rusmidlernes biologi”  
Af Henrik Rindom, 2000, Sundhedsstyrelsen. 
Nervesystemets inddeling 
Nervesystemets funktionelle opbygning 
Nervesystemets anatomiske opbygning 
Det perifere nervesystem PNS 
Selvmedicinering 
Hvad karakteriserer et rusmiddel? 
Neuronet 
Neuronets udløbere 
Cellemembranen 
Receptorer 
 
• ”Fysiologi –kroppens funktioner” 
Af Gert Christoffersen, Bodil Nielsen Johannsen, Lis Olesen Larsen, Jens Peter Lomholt, Per 
Rosenkilde og Anne Phaff Ussing, 2001, Nucleus. 
Aktionspotentialer s. 189-191 og  s. 199-202 
 
• ”Rusmidlernes biologi” 
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Transmitterstoffer 
Kommunikation mellem neuroner 
Agonister og antagonister 
Kortlægning af belønningssystemet 
Hvorfor et belønningssystem? 
 »Lykkepiller« 
 
• ”Det medicinerede menneske” 
Behandling af depressioner s. 125-126 
Alternativer til medicin s. 127-128 
Udviklingen af antidepressive midler s. 129-134 
Mulige bivirkninger ved SSRI’erne s. 135 
 
• Klassen deles på i grupper som skal argumentere for hvorfor ”deres” behandlingsform 
er den bedste. 
 
• Kemiholdet fremlægger om isomeri. 
 
• Foredrag fra Jan Kehler. 
 
• Etiske tekster for og imod brugen af lykkepiller og etisk diskussion. 
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16. Appendix 2 – Intro til eleverne 
 
Depression - En folkesygdom 
Det anslås at 200.000 danskere lider af depression.8  
Ifølge Verdenssundhedsorganisationen, WHO, er forekomsten af psykiske lidelser kraftigt stigende. 
De mener, at hver 4 person på et tidspunkt i sit liv vil komme til at lide af en psykisk eller neurotisk 
sygdom. Det anslås at 7 % af den europæiske befolkning inden for et halvt år vil lide under 
depression.9  På WHO´s liste over ”Burden of illness” (sygdomsbyrde) ligger depression i dag som 
nr. 5, men det anslås at lidelsen i år 2020 vil være rykket op på en 2 plads. Depressionstallet 
forventes hermed at være stigende.10  
 
I en rapport udarbejdet af ”The European Brain Council” fremgår det, at psykiske lidelser hvert år 
koster det danske samfund 14.791 mia. kr. Neurologiske lidelser udgør således 35 % af Danmarks 
totale sygdomsbyrde.11  
SSRI-piller12, også kaldt lykkepiller, er antidepressiv medicin. Lykkepiller blev i 2006 godkendt til 
børn ned til otte år.13  
 
Forbruget af lykkepiller er altså steget dramatisk de sidste år. Ifølge en ekspert kan denne stigning 
bl.a. forklares med, at pillerne bliver brugt til at behandle en lang række forskellige psykiske 
lidelser, som stress, generthed, bulimi, angst, rygestop, lavt selvværd, men også som ”forebygning” 
af andre sindstilstande.14 
Lykkepiller er også i Danmark begyndt at blive brugt til præmenstruelle (PMS) kvinder. Dette 
hjælper de voldsomme humørsvingninger mange kvinder lider af i dagene op til deres menstruation, 
men Danmark har endnu ikke, som USA, godkendt pillen mod middel mod PMS.15  
 
                                                 
8[Nielsen 2006] 
9 [Organon Danmark 2007] 
10[Bolwig of Rosenberg 2007] 
11 [Nielsen 2006] 
12 SSRI står for: Selective serotonin reuptake inhibitors 
13 [Lykkepiller.info 2007]  
14 [Lykkepiller.info 2007]  
15 [Christensen 2007] 
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En opgørelse fra Audit Projekt Odense, baseret på 1045 patienter, viste at hver fjerde fik lykkepiller 
for kriser, demens, alkohol- eller medicinafhængighed, smerter og psykiske problemer. Det er 
lidelser, som pillerne ikke er beregnet til. Hvis man kan overføre tallene fra Audit Projekt Odense til 
den virkelige verden, så får en fjerdedel af de danskere, der er i behandling med lykkepiller, ikke 
pillerne på korrekt grundlag. Lægerne har såkaldt fri ordinationsret. Det vil sige, at en læge kan 
ordinere medicin til andre formål, end den er godkendt til. Der er hermed 25 % af lykkepille-
forbrugerne som får medicinen på et forkert grundlag.16  
 
Lykkepiller og nervesystemet 
Mennesker som er deprimerede har lavere mængde frit serotonin, et af kroppens mange hormoner, i 
hjernen end normalt.  
Saften fra en plante kaldet, Sceletium tortuosum er i årtusinder blevet brugt af buskmænd af San-
folket fra Kalahariørkenen til at dæmpe angst og stress og komme i bedre humør. Denne plante 
virker ved at blokere for genoptagelsen af stoffet, serotonin, i hjerneceller17. Det er samme 
mekanisme som de virksomme stoffer i lykkepiller har. På denne måde øges mængden af frit 
serotonin i hjernen.  
 
For at tage stilling til nutidens brug af lykkepiller er det ikke kun nødvendigt, at inddrage etiske 
overvejelser, men også at have en biologisk indsigt i pillernes indvirkning på nervesystemet. 
 
 
17. Appendix 3 – ’Overlæge vil behandle flere med 
lykkepiller’ 
Den følgende artikel er fra Kristeligt Dagblad, 1999 [Kristeligt Dagblad 1999]. 
Overlæge vil behandle flere med lykkepiller 
 
27. okt 1999 Overlæge fra Sankt Hans Hospital i Roskilde imødeser samtidig stærk kritik fra 
dem, som mener, at der allerede nu er et overforbrug af lykkepiller  
 
Dobbelt så mange som i dag burde behandles med de såkaldte »lykkepiller«, vurderer overlæge på 
Sankt Hans Hospital Jes Gerlach. Han er dog forberedt på, at den udmelding vil medføre et 
ramaskrig fra de mange, der er kritiske over den stadige vækst i forbruget af lykkepiller. - Jeg er 
                                                 
16 [Bedre medicin 2003]  
17 [Andersen et al. 2002] 
 113
ikke i tvivl om, at vi fortsat vil se forbruget stige. Der er allerede kommet nye indikationer til - og 
der kommer stadig flere, siger Jes Gerlach. I dag skønnes 120.000 danskere at få »lykkepiller«, 
hvilket er relativt få i forhold til mange andre lande. Jes Gerlach vurderer, at henimod 250.000 reelt 
burde behandles, fordi de lider af sygdomme, der kan afhjælpes med »lykkepiller«. I første omgang 
blev »lykkepillerne« - eller SSRI - introduceret som et effektivt og skånsomt middel mod 
depression. Siden har lægemidlerne vist sig effektive over for en række andre sindslidelser. Jes 
Gerlach mener, at det blot er et spørgsmål om tid, før pillerne bliver endnu mere udbredt, selvom 
kritikken af det stigende forbrug endnu er stor. - Mange mener stadig, at psykiske lidelser - måske 
bortset fra skizofreni - er noget, man skal »komme over« eller »snakke sig ud af«. Der er endnu en 
udbredt opfattelse af, at sindslidelser ikke er biologiske sygdomme, som medicin kan afhjælpe, 
siger Jes Gerlach. Han understreger, at han selv i første omgang prøver at hjælpe den enkelte patient 
uden at gribe til medicin, men medicin er til gengæld helt nødvendig for at behandle en meget stor 
gruppe patienter. Jes Gerlach mener, at der skal et holdningsskift til i befolkningen i almindelighed 
- og hos mange læger og politikere - før den gavnlige effekt af den moderne psykofarmaka for alvor 
slår igennem. - Mange patienter sidder i dag hjemme og tror, at der ikke er noget at gøre ved deres 
angst, eller hvad de nu lider af. At »sådan er de bare«. Det er synd og skam, siger Jes Gerlach. Den 
kendte psykiater sagde i går på en konference, arrangeret af Lægemiddelindustriforeningen (Lif), 
om patientbehandling og brug af medicin, at sindslidelser ikke alene giver store lidelser og alvorlige 
følger for den enkelte patient og familie - sygdommene skønnes også at koste samfundet cirka 20 
milliarder kroner om året. - Når det koster 10-20 kroner om dagen at behandle med moderne SSRI, 
så giver det vist sig selv, hvad der betaler sig bedst, siger Jes Gerlach. Overforbrug En del af 
kritikken imod brugen af »lykkepiller« går på, at der sker et overforbrug, når pillerne gives til 
patienter, der ikke har gavn af dem. Jes Gerlach anslår, at måske 20.000 personer får »lykkepiller« 
for tilstande, hvor medicinen ikke har nogen virkning. Det vil typisk være i forbindelse med 
depression eller angst, som skyldes ydre problemer, som for eksempel dødsfald eller ulykker. I alt 
skønnes 400.000 danskere at lide af sygdomme, der kan behandles med SSRI. Gerlach regner med, 
at 100.000 kan behandles uden medicin, mens 50.000 kan klares med andre lægemidler. Dermed er 
der 250.000 tilbage med lidelser, der ifølge Jes Gerlach burde behandles med SSRI - men kun 
120.000 bliver det i dag. /ritzau/  
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18. Appendix 4 – ’Frøer og tudser – om brugen af 
lykkepiller’ 
Den følgende artikel er fra ’Social Kritik’ nr. 79: ’Mennesker’, 2002 [Holm og Schmidt, 2002]  
 
FRØER & TUDSER - om brugen af lykkepiller  
Af Lars-Henrik Schmidt og Claus Holm  
Eksperter vurderer, at der går 200.000-300.000 mennesker med 
depression omkring i det danske samfund. Det kan ikke være tilfældet. 
Det påståede høje antal skyldes en vilje til at forveksle almindelig 
nedtrykthed med sygdommen depression. 
 
Eksperter vurderer, at der går 200.000-300.000 mennesker med depression 
omkring i det danske samfund, og mere end 200.000 af dem skulle være i 
behandling med de nye antidepressive midler, også kaldet lykkepiller 
(Weekendavisen 26. okt. –1. nov. 2001). I den sammenhæng er vort 
synspunkt enkelt: Ingen ved deres fulde fem kan mene, at så mange 
mennesker lider af sygdommen depression, og at stort set lige så mange 
mennesker derfor må behandles. Og er det tilfældet, må vi genopfinde anti-
psykiatrien samtidig med, at vi accepterer de tekniske fremskridt til lindring af 
sorgen. Vores bud er, at det ikke er tilfældet, og at det påståede høje antal 
skyldes en vilje til at forveksle almindelig nedtrykthed med sygdommen 
depression. 
Institut for Sundhedsvæsen udgav i 1999 en rapport fra en 
konsensuskonference om ‘Depression – en folkesygdom der skal behandles’? 
Af rapportens konsensusudtalelse fremgår, at forskellen mellem nedtrykthed 
og depression er følgende: »Depression adskiller sig ved at være en 
tidsmæssig udstrakt følelsestilstand, der går over til at stivne i et urokkeligt, 
langvarigt nedsat stemningsleje. Depression har et klima af urokkelig 
nedstemthed, der ikke bare går over, selv om man tager sig sammen«(s. 9). 
Varigheden af en persons nedstemthed bestemmer, om vedkommende kan få 
diagnosen depressiv. Klart nok – og dog? Af rapporten fremgår nemlig også, at 
det er muligt at forveksle depression med sorg, tilpasningsreaktion, dystymi, 
angst, alkoholmisbrug, demens og vinterdepression. 
Der er »bl.a. ingen klar afgrænsning mellem en normal psykisk reaktion, 
herunder sorg – og en egentlig depression, ligesom det næppe er muligt at 
sætte klare og entydige grænser mellem let/moderat og moderat/svær 
depression «(s. 10). 
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En konsekvens af den uklare grænse mellem en normal psykisk reaktion og 
egentlig depression er, at man forveksler nedtrykthed med depression. Det 
svarer til, at man – fordi frøer og tudser ligner hinanden – diagnosticerer dem 
til at tilhøre samme familie, og det svarer nøje til en linnésk taksonomi, hvor vi 
med den samme videnskab i baghovedet skulle gå efter en genetisk 
taksonomi. Konkret betyder det, at læger i en række tilfælde – præcist hvor 
mange er uvist – ikke ved, om de behandler en sygdomstilstand eller et 
ordinært eksistentielt problem. 
En anden konsekvens er, at et eksistentielt og sociologisk problem bliver 
medicinsk diagnosticeret – og tillige medicinsk behandlet af den simple grund, 
at det teknisk-medicinske kompleks har opfundet lykkepillerne. 
Vores synspunkt er ikke, at det ville være bedre, hvis alle lykkepillebrugere 
kom i samtaleterapi i stedet. Piller og terapi er lige ringe muligheder set i 
forhold til at forveksle nedtrykthed og depression. Er der noget galt i at 
forveksle og behandle med lykkepiller, ville nogle sikkert spørge og henvise til, 
at personer på lykkepiller jo bliver gladere for sig selv – også selv om de kun 
var nedtrykte – og formentlig sætter deres omgivelser også større pris på 
deres glade selskab. Svaret er ja, der er noget galt med at forveksle. Den 
nuværende brug af pillerne er et problem, og problemet opstår netop, fordi 
pillerne virker for godt. Det nuværende forbrug af lykkepiller er simpelthen for 
meget af det gode, og derved etisk problematisk. 
Lad os gå tættere på problemet ved at tage nogle eksempler på brugernes 
succes med at tage lykkepiller: Generte personer blive mere udadvendte, 
personer med lavt selvværd får et højere selvværd, opfarende personer bliver 
mere neddæmpede, usikre personer mindre usikre og så videre. Vores uro ved 
eksemplerne er netop lykkepillernes effekt på personer, der er generte, usikre, 
ulykkelige, javel, men ikke depressive i klinisk forstand. De er netop ikke 
grådfulde, de tænker ikke på døden hele tiden, de har ikke en ekstrem 
skyldfølelse, de er ikke søvnløse og så videre. Problemet opstår, når tærsklen 
for en recept på lykkepiller er flyttet derhen, hvor den enkelte blot skal være 
nedtrykt, for at lægen kan forveksle det med en depression og udskrive en 
recept. Og problemet er, at pillerne også virker på dem – og at de kan opnå 
lige præcis den ønskede ændring i deres måde at opfatte sig selv på – og i 
andre personers måde at opfatte dem på. 
Sagt på en anden måde: Vores bekymring er ikke, at folk får noget ud af livet, 
de ikke forventer; vores bekymring er, at folk tror, at de kan få lige nøjagtigt, 
hvad de vil have ud af livet. Brugen af lykkepiller er udtryk for det sidste. Når 
det er tilfældet, så pynter den enkelte person på sit forhold til tingenes 
tilstand, men reelt ikke tilstanden. For eksempel kan lægen forklare en persons 
nedtrykthed eller depression ved at tale om lavere mængder frit serotonin i 
hjernen end normalt, og personen kan så højne de frie mængder serotonin ved 
at tage lykkepiller, men personens problem – for eksempel med sin mor – er 
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ikke ændret. Lægen har blot ændret personens måde at opfatte sit forhold til 
sin mor på. Lægen kan dope personen til at tro, at forholdet er rigtig godt, 
eller i det mindste ikke så ringe endda. Lykkepiller er narko for sjælen, når de 
bliver brugt af folk med ganske ordinære problemer. Lykkepiller gør det muligt 
for den enkelte person at illudere sig til, at virkeligheden virker smukkere, end 
den er. Brugen af lykkepiller er udtryk for en forveksling af nedtrykthed med 
depression, og effekten af brugen er en forveksling af illusion med realitet. Den 
enkelte person forveksler sin ændrede selvopfattelse med, hvordan det faktisk 
forholder sig, men tåler måske de faktiske forhold bedre. 
Med det for store antal brugere af lykkepiller er spørgsmålet, om der egentlig 
ikke er for få nedtrykte mennesker i det danske samfund. Måske er man nogle 
gange nedtrykt, fordi man skal være det. Måske har man ret til at være 
deprimeret et stykke tid. For eksempel er det vel helt rimeligt og udtryk for en 
sund realisme, hvis folk flest for tiden føler sig usikre og ængstelige i lyset af 
trusler om terror. Overvej den situation, at man aldrig er nedtrykt. Det vil 
være tåbeligt at forveksle livet med et sorgfrit eller for den sags skyld lykkeligt 
liv. Ikke desto mindre ser det ud til, at mange gør det, eller rettere får lov til at 
gøre det. Lægerne må sammen med medicinalindustrien tage deres del af 
ansvaret for, at folk får mulighed for at ordne deres forhold til problemer med 
lykkepiller. Og folk må selvfølgelig også selv vedkende sig et ansvar. Men for 
ikke at forfalde til en demokratisk fordeling af ansvaret, så vil vores bud på 
den omfattende brug af lykkepiller være, at det bagved lægens udskrivning af 
recepter og den enkeltes forbrug af piller, handler om en kombination af 
smertefrihed og lykkejageri.  
Den moderne sundhedspædagogik og retten til ikke at lide er blevet 
slyngveninder og har sammen tegnet abonnement på en negativ utilitarisme: 
Mindst mulig lidelse til flest mulige – og helst slet ingen. Det 
sundhedspædagogiske formål drejer sig netop om ikke at lade den egentlige 
smerte – in casu depressionen – opstå, og det resulterer så i en forveksling 
mellem nedtrykthed og depression, ud fra en idé om ikke at lade eksistentielt 
ubehag opstå, da et sådant ubehag kunne være en forform for en depression. 
Problemet er hermed, at vores almindelige smertetærskel bliver sænket 
betænkeligt, og at vi får en samfundstendens til at betragte fravær af 
lykkefølelse som et problem i sig selv. 
Lykke er det momentane, der ikke kan erfares i andet end sin forsvinden. Med 
filosoffen Jean- Jacques Rousseau in mente, kan vi sige, at man leder efter det 
øjeblik, hvor man kunne sige: »Gid dette øjeblik ville vare ved!«, men det 
undslipper én; thi bare det at udtale dette er at være ude af situationen via 
refleksionen. Ikke desto mindre søger den vesterlandske lykkejæger 
utålmodigt efter øjeblikkelig lykke og lykkelige øjeblikke, og allerhelst vil vi 
eksplodere vores øjeblikke til en evighed. 
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Personen som ved lægens hjælp får mulighed for at forveksle sin nedtrykthed 
med depression er netop utålmodig og klar over, at pillerne er den hurtige vej 
til sin ’lykke’ ved at forløse bestemte stofskifter i hjernen. Og bliver pillerne 
først en vaneløsning, når det er lidt for småt med hverdagens momentane 
lykkestunder, og for meget med hverdagens små nedture, så er illusionen om 
lykke blevet bedrøvelig komplet. 
I det antidepressive samfund, i det nye årtusindes begyndelse – i 00’erne – er 
det typiske individ et hyggeindivid, der ikke vil investere for mange kræfter i 
sin fortsatte selvbehagelighed. Derfor får vi også en person, hvis egen 
skånsomhed hurtigt skranter, og blandt andet fører til forvekslinger af 
nedtrykthed og depression.. 
Vil vi forvekslingen til livs, skal vi i langt højere grad investere os selv i en 
hverdag, der forløser. Hverdage er genkendelige. Det betyder så meget som, 
at den næste dag ikke er den samme eller identisk med den forrige. At være et 
tidsligt væsen gør en sådan identitet umulig. Hverdagen er den gentagende 
distance, og som sådan er hverdagens terapi de daglige gøremål og rutiner. 
Nogle vil måske opponere mod at kalde den terapeutisk, måske særligt 
tidligere nedtrykte personer på lykkepiller.. 
Men måske var de ikke tålmodige nok. Måske havde de ikke et tilstrækkeligt 
afholdt forhold til hverdagen. Hverdagen er nemlig også mødet med 
begivenheder, der har den effekt, at de bortvejrer det eksistentielle ubehag, 
man har siddet fast i. Hverdagen er også erfaringen af noget nyt, der går ud 
over forventningen om at erfare noget nyt. Hverdagen er på godt og ondt 
erfaringsændringer, der går udover forventningen om disse. Hverdagen 
rummer altså også den distancerende gentagelse. Opdragelse til et afholdt 
hverdagsforhold hedder på kort form livsduelighed, og det er indsigt heri, der 
kan bryde viljen til at forveksle nedtrykthed med depression. 
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19. Appendix 5 – Etik til læreren 
Etiske overvejelser ud fra de to artikler 
De to udleverede artikler indeholder forskellige etiske syn, og vi har i nedenstående forsøgt at 
forklare, hvilke etiske standpunkter de to artikler hver især tager. Redegørelsen for de forskellige 
etiske standpunkter håber vi vil skabe grundlag for en etisk diskussion i klassen, hvor der vil være 
mulighed for at provokere forskellige menneskesyn. Det kan være en mulighed at dele klassen op, 
så den ene halvdel har det etiske standpunkt, der er knyttet til ’Overlæge vil behandle flere med 
lykkepiller’, og den anden halvdel har det etiske standpunkt, der er knyttet til ’Frøer og Tudser’. 
Forventningen vil være, at dette kan skabe en debat mellem de to klassehalvdele hvor vi håber at de 
vil være i stand til at bruge naturvidenskabelige argumenter. For hver af de udleverede artikler 
gennemgås de tilhørende grundlæggende etiske teorier, og herefter vil der følge en kritik af disse.   
 
"Overlæge vil behandle flere med lykkepiller" tager dette etiske standpunkt: 
Utilitaristisk etik (Nytteetik) 
Der er forskellige retninger indenfor nytteetik, hvor ”Overlægen vil behandle flere med lykkepiller” 
tager et handlingsetisk standpunkt. Nytteetik (utilitarisme) fokuserer på konsekvensen af handling 
og ikke den egentlige handling selv. Det er her relevant at tale om forståelsen af ordet konsekvens. 
Det må gøres klart om det er den egentlige konsekvens, der vurderes eller den forventede 
konsekvens. I mange tilfælde vil man ikke have viden om den egentlige konsekvens, før den 
indtræffer, og er her nødt til at tale om den forventede konsekvens. Dette vil gøre sig gældende i en 
diskussion om brug af lykkepiller, da det her vil være umuligt at forudse konsekvensen for den 
enkelte person.  
Inden for nytteetik vil målet hellige midlet. I tilfældet med lykkepiller vil det sige, at det er okay at 
medicinere folk (her er lykkepillen midlet) set i lyset af, at de får det bedre (som er målet med at 
medicinere).    
Ydermere tales der om den handling, der fører til mest glæde – størst lykke for de fleste, altså den 
konsekvens, der gør de fleste glade. (Dagfinn Føllesdal et al. 1992, s. 242). 
 
I artiklen ” Overlægen vil behandle flere med lykkepiller” vil det altså kunne forsvares at give 
lykkepiller. Det gælder også til PMS-kvinder, generte etc. Dette vil nytteetisk begrundes med, at 
den forventede konsekvens må være, at folk bliver mere glade, eller mindre ulykkelige. Det er jo 
netop grunden til, at der udskrives lykkepiller, som viser sig at virke i de fleste tilfælde. 
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Endvidere må det forventes, at pillen vil føre til mere glæde hos den pågældende person, men også 
dennes pårørende. Der er tale om en handling, der fører til mest glæde for de fleste. Normalt vil en 
nytteetiker sige at målet (at få det bedre) helliger midlet (pillen), hvori der ligger at midlet er 
negativt, men da overlægen i artiklen ikke ser noget negativt i brugen af lykkepiller vil dette være 
irrelevant.   
 
Kritik af ovenstående nytteetik 
Hvordan kan lykke/glæde måles? Hvordan skal man se effekten/konsekvensen af en given 
handling? Et eksempel kunne være, hvis en mor slår en sin søn fordi han er fræk, hvordan skal 
konsekvensen her ses. Skal man gå ud fra den umiddelbare effekt det har på drengen eller den 
langsigtede effekt? Hvordan kan man balancere/måle et barns følelser også på længere sigt? Det kan 
godt være, at det i situationen vil have den ønskede effekt nemlig, at drengen opfører sig ordentligt, 
men på længere sigt vil drengen måske få psykiske mén, hvilket ikke var det ønskede mål. Det kan 
altså være svært både at forudse den umiddelbare konsekvens, men især også den langsigtede. 
Et andet problem, der opstår i forbindelse med nytteetik er, at visse handlinger vil karakteriseres 
som umoralske. Hvordan vil en nytteetiker tage stilling til, om alle mennesker ikke burde tage 
lykkepiller eller for den sags skyld ecstasy? Det vil føre til større lykke for de fleste set med 
nytteetiske briller, men vi lever i et samfund, hvor der vil opstå moralske problemstillinger, hvis alle 
var påvirkede. Dette begrundes med, at det ikke er muligt at måle, om pillerne vil give problemer på 
længere sigt både i form af fysiske bivirkninger og psykiske problemer. Fx ville nogle pligtetikere 
(omtales senere) mene at man skal have prøvet at være ulykkelig, før man kan føle lykke. Hvis man 
fjerner smerte fjerner man også det at være menneske. Man er også nødt til at se på menneskets 
autonomi. Hvis en læge udskriver lykkepiller til en patient og denne ikke får oplyst andre 
muligheder, vil personens autonomi være begrænset.  
Derfor vil de personer, der stiller sig kritiske overfor den unødige brug af lykkepiller umiddelbart 
være imod nytteetiken. Her vil den unødige brug være de folk der medicineres uden en egentlig 
nødvendighed (fx PMS-kvinder).   
 
"Overlæge vil behandle flere med lykkepiller" tager desuden dette etiske standpunkt: 
Naturalisme  
Naturalismen er en metaetisk position. Metaettik går ud på at undersøge etikkens grundlag, og 
hvilken sandhedsværdi moralske sætninger kan tillægges. Naturalismen går ud fra et etisk 
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vurderingsgrundlag, som direkte bygger på videnskabelige facts – oftest facts omkring menneskets 
natur. Der tages ofte udgangspunkt i menneskets natur i beskrivelser af, hvordan vi burde opføre os. 
Der tages altså udgangspunkt i hvordan omstændigheder ’er’ i forhold til hvordan de ’bør’ være. 
Naturalisterne mener altså, at der kan sluttes fra empiriske forhold til hvad der er moralsk/etisk 
rigtigt. Altså hvis mennesker sulter, vil den rigtige handling være at give dem mad. Argumentet 
lyder: Mange mennesker ER deprimeret og det ER således, at lykkepiller reducerer depressionen, så 
derfor BØR vi give disse deprimerede mennesker lykkepiller. 
Ideelt set ville nytteetikker bruge en videnskabelig metode til at måle på egentlige konsekvenser af 
etiske handlinger, for herved at kunne bedømme ret fra forkert. Derfor spiller disse to etiske felter 
godt sammen. 
 
Kritik af naturalismen 
- Den naturalistiske fejlslutning 
 
Ved den naturalistiske fejlslutning menes det, at der ikke kan slutte logisk fra ’er’ til ’bør’, da nogle 
etiske handlinger ikke kan forklares og reduceres til hvordan verden er. Et eksempel kan være, at 
der ikke kan drages en logisk slutning mellem, at børn sulter, så derfor bør de få mad. Det kan der 
ikke fordi, at der er mange andre aspekter, der skal tages med i en betragtning såsom om de selv 
lærer at brødføde sig. Hvis der i stedet tages udgangspunkt i lykkepiller kan det ikke logisk sluttes, 
at hvis et individ ’er’ deprimeret ’bør’ han/hun få lykkepiller, da det eksempelvis ikke ændrer dit 
skæve forhold til individets mor, som måske danner hele grundlaget for depressionen. Moralske 
spørgsmål vil altid være åbne spørgsmål, som kan besvares på forskellige måder.  
 
Som eksempel kan gives farver. Farver kan ganske vist forklares via elektromagnetisk stråling af 
forskellige bølgelængder, men det kan ikke forklare en persons oplevelse af en farve. Farver kan 
tillægges forskellige egenskaber, som vil være individuelt fra person til person, som det fx sker ved 
ynglingsfarver.  I tilfældet med brugen af lykkepiller kan man heller ikke logisk slutte fra, at en 
person er ulykkelig til at denne skal behandles med lykkepiller. Dette begrundes med personer har 
forskellige menneskesyn, som fx ret til autonomi, hvilket man ikke vil gå på kompromis med.    
At forsøge at forklare moralbegrebet via ikke-moralske termer såsom lyst, lykke og hvad, der 
fremmer menneskets natur er simpelthen ikke muligt, da moral opfattes intuitivt. 
. 
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”Frøer og Tudser” tager dette etiske standpunkt: 
Deontologisk etik (Pligtetik)  
En pligtetiker (deontolog) som fx Kant, vil modsat en nytteetiker sige, at målet ikke helliger midlet. 
Det der derimod gås ud fra er, hvad intentionen bag handlingen har været snarere end resultatet. 
Dette er én pligtetisk måde at behandle et etisk problem på. En anden ikke nær så snæver måde at se 
det på er at sige, at en handlings moralske rigtighed nok afhænger af værdien af dens konsekvenser, 
men aldrig af disse alene (Føllesdal et al. 1992, s. 242). I den sidste position kan det til tider være 
lidt svært at skelne pligt- fra nytteetik, da nytteetikere netop går ud fra konsekvensen. De vil dog 
aldrig blive helt lig hinanden, da pligtetikere aldrig går ud fra konsekvensen alene. 
I diskussionen om lykkepilleforbruget er ”Frøer og Tudser” imod den unødige dosering da de 
mener, at man forveksler almindelig nedtrykthed med depression. Artiklen mener at det gode liv 
skal indeholde både op- og nedture.  
Der kan også argumenteres for, at de vil være imod brugen af lykkepiller generelt, da de mener, at 
man har brug for at være ulykkelig, for herved at kunne føle lykken. De mener, at der er brug for 
op- og nedture og at rigtig lykke kun kommer ved at have prøvet ulykke.   
Lykkepiller til børn: Indenfor pligtetik er der også fokus på barnets autonomi. Man fratager barnet 
sin vilje ved at bestemme, at dets liv ikke vil være værd at leve uden pillen, og dette behøver jo ikke 
stemme overens med barnets forestillinger. Målet helliger ikke midlet det at ”fravælge” et psykisk 
besværet barn forsvarer ikke det at medicinere.   
 
Kritik af ovenstående pligtetik 
En ting, der kan kritiseres inden for pligtetikken er, at målet ikke helliger midlet. Hvis det fx havde 
været muligt at skyde Hitler før han beordrede sine tilhængere til at dræbe jøderne, ville der på den 
måde være reddet mange menneskeliv. Dette vil mange være tilbøjelige til at acceptere for herved at 
redde flest liv heriblandt nytteetikere. Dette kan imidlertid ikke forsvares ifølge pligtetikere, da 
målet, der er at redde liv, ikke helliger midlet, som er at slå ihjel. 
En anden kritik af pligtetiken er, at de har svært ved at begrunde deres argumenter. Man vil ikke 
kunne opnå enighed, da hvert individ har forskellig opfattelse af ting.  
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”Frøer og tudser” er imod negativ nytteetik: 
Negativ Utilitarisme (negativ nytteetik) 
Inden for denne etiske retning er det at undgå smerte og lidelser et vigtigere mål, end det at opnå 
lykke. En verden hvor ingen lider, men hvor ingen er meget glade er at foretrække over en verden, 
hvor folk lider af ulykkelighed, men hvor disse er opvejet af de, der har opnået mest lykke. Den 
bedste handling er ikke den, der fører til balance af flest lykkelige individer over ulykkelige 
individer, men det er den, der resulterer i færrest ulykkelige individer. 
Negativ nytteetik er fuldt ud på linje med andre typer nytteetik bortset fra, at det ikke er maksimal 
lykke, lyst, glæde etc., der fokuseres på, men fravær af deres modsætninger smerte, sorg etc. Der 
stiles efter mindst sorg for flest individer i forhold til mest glæde for de fleste individer. De laveste 
fællesnævnere – de personer, der er mest ulykkelige i samfundet – er vigtigst for negativ nytteetik.  
Eksempel: en nytteetiker og en negativ nytteetiker skal uddele en formue, og de har valget mellem 
at give pengene til én lidende person eller en gruppe af semi-glade individer. I en sådan situation vil 
en nytteetiker hellere dele en formue ud til semi-glade individer, da dette vil føre til mest glæde 
blandt de fleste. En negativ nytteetiker vil give formuen til den lidende person for herved at 
mindske smerten for denne, hvorved den laveste fællesnævner er vigtigst. Inden for negativ 
nytteetik vil det derfor kunne forsvares at udskrive lykkepiller til dem der virkelig har brug for det, 
da de bestræber sig på at ingen er ulykkelige.  
 
Ovenstående er artiklen ” Frøer og Tudser” imod negativ nytteetik. De mener ikke, at man skal 
prøve at slippe af med ulykken, for kun ved at have prøvet denne, kan man føle sig lykkelig. 
Artiklen mener, at der både er brug for op- og nedture, for herved at kunne værdsætte ægte lykke. 
Derfor er artiklen imod unødig brug af lykkepiller.   
 
Kritik af overstående negativ nytteetik 
Den eneste/bedste måde at slippe for lidelser vil være at eliminere alt liv. Hvis der ingen levende 
mennesker var, vil der ikke være smerte. Så hvis dette var muligt at udføre på en smertefri måde, 
som fx ved en stor atomeksplosion vil denne handling i princippet være moralsk rigtig (altså inden 
for negativ nytteetik) for den gør det jo af med smerten. Selv hvis dette ville føre til en del smerte 
under selve eksplosionen, ville denne smerte kunne opvejes med alt den smerte, der ellers ville have 
været og derfor vil handlingen kunne forsvares. Dette vil selvfølgelig rejse et moralsk dilemma som 
den negative nytteetik ikke gør op med. 
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20. Appendix 6 – Det planlagte kemiforløb 
 
• ”Kemiske Horisonter” 
Skrevet af Claus Christensen Hviid og studerende og forskere på kemisk institut, DTU, 2006, 
DTU.  
Kemisk design af lægemidler s. 26-28 
Aspirin s. 29-31 
Cipramil s. 38-406 
 
• ”Isis: Kemi B” 
      Af Kim Bruun og Hans Birger Jensen, 2002, Systime. 
Z/E-isomeri kap. 47  
Cis/trans-isomeri kap. 48 
R/S-isomeri kap. 49  
Optisk aktivitet kap. 50 
 
• En artikel: 
Kemi i 3D - om kiralitet i kemien. 
Af Jacob Thorhauge, 2000.   
 
 
• Forsøg med fremstilling af et smertestillende middel (paracetamol). 
 
• Oplæg om lykkepiller og kiralitet for resten af biologiklassen. 
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21. Appendix 7 – Kemi i 3D 
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Kilde [Thorhauge 2000] 
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22. Appendix 8 – Forsøg til kemi 
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Kilde [Lundbeck, 2007] 
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23. Appendix 9 – Det reelle undervisningsforløb i biologi 
fra d. 8. november 2007 til d. 6. december 2007 
 
Spørgeskema 1 
• Introduktion  Det medicinerede menneske s. 119-125 
• ”Viden om” hjernen Rusmidlernes biologi (kernestof) s. 10-14  
• Klassegennemgang  Rusmidlernes biologi (kernestof) s. 16-22  
• Klassegennemgang med  
summegrupper til  
udvalgte emner  Rusmidlernes biologi (kernestof) s. 22-24 og 32-36 
  
• Klassearbejde– opsamling Det medicinerede menneske (kernestof) s. 125-128  
• Øvelser om nervesystemet Fritekst    Øvelsesvejledning 
• Biologiøvelser,  
eksamensopgave   Opsamling/journal  
• Foredrag af Jan Kehler Det medicinerede menneske (kernestof) s. 129-135  
• Diskussion omkring brugen  
af depressionshæmmende  
midler  Fysiologi-kroppens funktioner (kernestof)s. 189-191 og  
  s. 199-202 
• Begrebskort   Opsamling om nervesystemet 
Spørgeskema 2 
  
• Begrebskort om  
Nervesystemet  Artikler om lykkepiller 
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24. Appendix 10 – ’Lykkepiller giver PMS det røde kort’ 
Artiklen blev bragt i Urban 4. oktober 2007 [Christensen, 2007] 
http://www.urban.dk/article/20071004/danmark/110040015/ (d.21/10/07)  
 
Lykkepiller giver PMS det røde kort 
Danske kvinder tager nu brodden af den sygeligt hysteriske kælling med let til tårer 
ved at spise lykkepiller i dagene op til deres menstruation. 
Af Sanne Nyland Christensen  
04. Oktober 2007 
Danske kvinder bruger i dag lykkepiller mod mentale menstruationssmerter.  
 
Sådan lyder meldingen fra professor og gynækolog Sven O. Skouby, som vurderer, at et stigende antal kvinder med 
fordel spiser antidepressiv medicin i kampen mod humørsvingninger, der er så voldsomme, at de invaliderer hverdagen i 
forbindelse med den månedlige blødning. 
 
»Præcist hvor mange kvinder, det drejer sig om, har vi intet tal på. Men tallet er steget, siden det for nogle få år siden 
kom frem i amerikanske undersøgelser, at man ved hjælp af et begrænset antal lykkepiller i dagene op til 
menstruationen kan undgå de voldsomme humørsvingninger, en del kvinder kæmper med hver måned,« siger professor 
Sven O. Skouby, Herlev Sygehus. 
 
Han er ikke i tvivl om, at et betydeligt antal danske kvinder kunne få en bedre og mere funktionel hverdag, hvis de i 
samråd med deres private læge øgede hjernens seritonin-beholdning med den receptpligtige medicin.  
 
Lavt østrogental 
For mens 12 ud af 20 danske kvinder oplever naturlige ændringer i kroppen og lette gener i forbindelse med deres 
menstruationer, har én af dem så voldsomme humørsvingninger, at de ifølge lægen gennemgår en depressionslignende 
tilstand én gang i måneden.  
 
Overlæge på Rigshospitalet, Anette Tønnes Pedersen, er enig.  
 
»For de kvinder, som er stærkt generet, fordi deres østrogental ligger lavt i slutningen af deres cyklus, kan det være en 
hjælp at tage lykkepiller i nogle få dage hver måned. Ikke fordi de er syge – men fordi deres lunte er så kort og humøret i 
bund, at de kan have glæde af medicinsk lindring,« siger hun. 
 
Anette Tønnes Pedersen vurderer ligesom kollegaen Sven O. Skouby, at en del af de kvinder, som er hårdest ramt af 
PMS eller PræMenstruelt Syndrom, tier om deres problem.  
 
»Mange lader være med at gå til læge. For selv om der er tale om noget forbigående – men også tilbagevendende, som 
udelukkende skyldes en biokemisk forandring i hjernen, så får det et skær af, at der er noget galt psykisk,« lyder 
forklaringen fra professor, Sven O. Skouby.  
 
Ti piller om måneden 
Han oplyser, at den danske lægemiddelstyrelse ikke som den amerikanske har godkendt den antidepressive medicin 
som middel mod svær PMS, men understreger samtidig, at produktet også kan udskrives i forbindelse med forbigående 
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situationer og nu bliver anbefalet mod voldsomme humørsvingninger før menstruation i det danske lægemiddelkatalog.  
 
Men som Sven O. Skouby siger: 
 
»Det er ikke noget, man skal udskrive med løs hånd. Men jeg har set en del tilfælde af kvinder, som stort set ikke var i 
stand til at få deres familie og arbejdsliv til at hænge sammen, fordi de skulle have deres menstruation. Og kan de på 
baggund af en individuel undersøgelse og snak få en normal hverdag med en recept på omkring ti lykkepiller per måned, 
er det ihvertfald en mulighed, man som læge bør have i baghovedet,« siger Sven O. Skovby.  
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25. Appendix 11 – Det reelle undervisningsforløb i kemi  
Fra d. 12 november 2007 til d. 20 november 2007 
 
• Elevgennemgang af artiklen, ’Kemi i 3 D’ 
• ”Kemi 2000 B” af Helge Mygind, 1995 
- Komplekskemi s. 62-64 
 
• Undervisning ud fra bogen, Kemiske Horissonter:          
- Kemisk design af lægemidler s. 24-26 
- Aspirin s. 27-31 
- Cipramil s. 38-406 
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26. Appendix 12 – Spørgeskema 1 
Navn: _______________ Kemi-niveau: _________________ 
Følgende er kun til evaluering af undervisningsforløbet, det er ikke noget, der kommer til at 
indvirke på din standpunktskarakter. 
 
1. Har du hørt om lykkepiller?  
- Hvis ja, hvorfra (der må gerne sættes flere kryds)?  
TV Internet Avis Familie/Venner Andet 
     
 
2. Hvor interesseret er du i at lære mere om lykkepiller? (Sæt et kryds) 
 Meget 
interesseret 
 Interesseret Hverken/Eller  Ikke særligt 
interesseret 
Slet ikke 
interesseret 
     
 
3. Hvad er de vigtige grunde til, at det kan være relevant for dig at lære om lykkepiller? 
Lav en prioritering, hvor du skriver 1 ved det du synes er mest relevant, 2 ved det du synes er 
næstmest relevant og 3 ved det synes tredje mest relevant.  
Fordi jeg skal - 
det er del af mit 
pensum 
Fordi det er oppe 
i medierne 
Fordi jeg selv 
kender til 
personer, der 
bliver behandlet 
med lykkepiller 
Fordi det er en 
samfundsmæssig 
problemstilling, 
idet flere og flere 
bliver behandlet 
med lykkepiller 
Andet (skriv 
hvad) 
     
 
4. I hvilke gymnasiefag kan det være relevant at beskæftige sig med lykkepiller 
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________ 
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5. Inden for emnet lykkepiller, hvor relevante er naturvidenskabelige overvejelser i forhold til 
samfundsmæssige overvejelser (herunder etik)? (Sæt et kryds) 
Kun 
naturvidenskabelige 
overvejelser 
Mest 
naturvidenskabelige 
overvejelser 
Ligestillet  Mest 
samfundsmæssige 
overvejelser 
(herunder etik) 
Kun 
samfundsvidenskabelige 
overvejelser 
     
 
6. Hvilke biologiske/kemiske ord eller begreber skal inddrages når der skal tages stilling til brugen 
af lykkepiller  
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________ 
 
7. Hvilke samfundsmæssige (herunder etiske) ord eller begreber skal inddrages når der skal tages 
stilling til brugen af lykkepiller? 
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________ 
 
8. Hvad taler for brugen af lykkepiller?  
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
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________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________ 
 
 
9. Hvad taler imod brugen af lykkepiller? 
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________ 
 
10. Er det muligt blot ud fra et naturvidenskabeligt perspektiv at tage stilling til om brugen af 
lykkepiller er godt eller dårligt? (Begrund): 
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________ 
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27. Appendix 13 – Spørgeskema 2 
Navn: _______________ Kemi-niveau: _________________ 
Følgende er kun til evaluering af undervisningsforløbet, det er ikke noget, der kommer til at 
indvirke på din standpunktskarakter. 
 
1. I hvilke gymnasiefag kan det være relevant at beskæftige sig med lykkepiller? 
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________ 
 
2. Hvad er de vigtigste grunde til, at det kan være relevant at lære om lykkepiller? 
Lav en prioritering, hvor du skriver 1 ved det du synes er mest relevant, 2 ved det du synes er 
næstmest relevant og 3 ved det synes tredje mest relevant.  
Fordi jeg skal - 
det er del af mit 
pensum 
Fordi det er oppe 
i medierne 
Fordi jeg selv 
kender til 
personer, der 
bliver behandlet 
med lykkepiller 
Fordi det er en 
samfundsmæssig 
problemstilling, 
idet flere og flere 
bliver behandlet 
med lykkepiller 
Andet (skriv 
hvad) 
     
 
3. Inden for emnet lykkepiller, hvor relevante er naturvidenskabelige overvejelser i forhold til 
samfundsmæssige overvejelser (herunder etik)? (Sæt et kryds) 
Kun 
naturvidenskabelige 
overvejelser 
Mest 
naturvidenskabelige 
overvejelser 
Ligestillet  Mest 
samfundsmæssige 
overvejelser 
(herunder etik) 
Kun 
samfundsvidenskabelige 
overvejelser (herunder 
etik) 
     
 
4. Hvilke biologiske/kemiske ord eller begreber skal inddrages, når der skal tages stilling til brugen 
af lykkepiller? 
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
 145
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________ 
 
5. Hvilke samfundsmæssige (herunder etiske) ord eller begreber skal inddrages når der skal tages 
stilling til brugen af lykkepiller? 
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________ 
 
6. Hvad taler for brugen af lykkepiller?  
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________ 
 
7. Hvad taler imod brugen af lykkepiller? 
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________ 
 
8. Hvilken indvirkning har det haft på din motivation for at lære om nervesystemet, at der blev 
taget udgangspunkt i emnet lykkepiller? (Dette skal ses i forhold til, hvis der blev undervist i 
nervesystemet uden et emne som udgangspunkt) 
Meget 
motiverende 
Motiverende  Hverken /Eller Ikke særligt 
motiverende 
Slet ikke 
motiverende 
     
 
9. Hvad betyder det for din motivation for at læse lektier, at der er inddraget samfundsmæssige 
problemstillinger (herunder etik) i dette naturvidenskabelige forløb? (sæt et kryds) 
Meget 
motiverende 
Motiverende  Hverken /Eller Ikke særligt 
motiverende 
Slet ikke 
motiverende 
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10. Hvordan har det været at diskutere etik om brugen lykkepiller? 
Meget interessant  Interessant Hverken/Eller  Ikke særligt 
interessant 
Slet ikke 
interessant 
     
 
11. Har du diskuteret brugen af lykkepiller i andre sammenhænge end i en undervisningssituation? 
(Fx med venner i frikvarteret, derhjemme eller lignende) (sæt et kryds) 
Ja Nej Ved ikke 
   
 
Hvis ja, hvor? 
________________________________________________________________________________ 
 
12. Har det gjort en forskel på din indlæring, at lykkepiller er inddraget i basisteorien i biologi og 
kemi? (med basisteori menes der generel teori om nervesystemet og isomeri) (sæt et kryds) 
Ja, jeg har lært mere basisteori 
end ellers 
Ingen forskel Nej, jeg har lært mindre 
basisteori end ellers 
   
 
Forskellige spørgsmål til forskellige niveauer 
13. (Til dig, der har kemi på B-niveau) Hvordan virkede det på din motivation at lære om 
lykkepiller i både kemi og biologi - tværfagligt? (sæt et kryds) 
Meget 
motiverende 
Motiverende  Hverken /Eller Ikke særligt 
motiverende 
Slet ikke 
motiverende 
     
 
14. (Til dig, der har kemi på C-niveau) Hvor interesseret blev du i emnet lykkepiller af, at kemi B- 
holdet holdt oplæg? (sæt et kryds) 
Meget 
interesseret 
 Interesseret Hverken/Eller  Ikke særligt 
interesseret 
Slet ikke 
interesseret 
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Til alle elever 
15. Har du fået mere eller mindre fagligt ud af dette undervisningsforløb sammenlignet med andre 
undervisningsforløb i de samme fag? 
Jeg har fået mere ud af det 
fagligt 
Ingen forskel Jeg har fået mindre ud af det 
fagligt 
   
 
16. Har dette undervisningsforløb adskilt sig fra andre undervisningsforløb i de samme fag? (hvis 
ja, begrund) 
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________
________________________________________________________________________________ 
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28. Appendix 14 – Resultater af spørgeskema 1 
Ved hver af de lukkede spørgsmål er der lavet en sammentælling af svarene fra gymnasieeleverne. 
Ved de åbne spørgsmål står forskellige svar angivet med det antal personer, der har svaret det 
pågældende. 
 
20 personer har besvaret spørgeskemaet 
 
1. Har du hørt om lykkepiller?  
- Hvis ja, hvorfra (der må gerne sættes flere kryds)?  
TV Internet Avis Familie/Venner Andet 
17 4 13 12 4, hvoraf en 
svarer fra bøger  
 
2. Hvor interesseret er du i at lære mere om lykkepiller? (Sæt et kryds) 
 Meget 
interesseret 
 Interesseret Hverken/Eller  Ikke særligt 
interesseret 
Slet ikke 
interesseret 
9 8 3   
 
3. Hvad er de vigtige grunde til, at det kan være relevant for dig at lære om lykkepiller? 
Lav en prioritering, hvor du skriver 1 ved det du synes er mest relevant, 2 ved det du synes er 
næstmest relevant og 3 ved det synes tredje mest relevant.  
Fordi jeg skal - 
det er del af mit 
pensum 
Fordi det er oppe 
i medierne 
Fordi jeg selv 
kender til 
personer, der 
bliver behandlet 
med lykkepiller 
Fordi det er en 
samfundsmæssig 
problemstilling, 
idet flere og flere 
bliver behandlet 
med lykkepiller 
Andet (skriv 
hvad) 
1. prioritet: 0 
2. prioritet: 2  
3. prioritet: 5 
1. prioritet: 2 
2. prioritet: 9  
3. prioritet: 5 
 
1. prioritet: 3 
2. prioritet: 2  
3. prioritet: 1 
1. prioritet: 13 
2. prioritet: 3  
3. prioritet: 1 
 
1. prioritet: 0 
2. prioritet: 2  
3. prioritet: 3 
 
 
4. I hvilke gymnasiefag kan det være relevant at beskæftige sig med lykkepiller? 
Biologi: 20, kemi: 18, samfundsfag: 14, psykologi: 8, matematik: 3, idræt: 2, dansk: 2, engelsk: 1, 
Religion: 1.  
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5. Inden for emnet lykkepiller, hvor relevante er naturvidenskabelige overvejelser i forhold til 
samfundsmæssige overvejelser (herunder etik)? (Sæt et kryds) 
Kun 
naturvidenskabe-
lige overvejelser 
Mest 
naturvidenskabelige 
overvejelser 
Ligestillet  Mest 
samfundsmæssige 
overvejelser 
(herunder etik) 
Kun 
samfundsvidenskabelige 
overvejelser 
 5 10 1  
Der er 2 der svarer mellem ligestillet og mest naturvidenskabeligt 
 
6. Hvilke biologiske/kemiske ord eller begreber skal inddrages når der skal tages stilling til brugen 
af lykkepiller? 
Nervesystemet: 8, bivirkninger: 7, opbygning: 5, virkning: 5, hjernen: 3, receptorer: 3, nerver: 2, 
dopamin: 2, hormon: 2, depression: 2, seratonin: 2, centralnervesystemet: 1, euforiserende: 1, 
helbred: 1, påvirkning af den naturlige balance i kroppen: 1, stoffer der udskilles: 1, påvirkning af 
sindet: 1, mirakelmiddel: 1, allergi/ intolerance: 1, tilfredshedscenter: 1, synapsekløft: 1, 
afhængighed: 1, kemiske forbindelser: 1.    
 
7. Hvilke samfundsmæssige (herunder etiske) ord eller begreber skal inddrages når der skal tages 
stilling til brugen af lykkepiller? 
Depression: 4, afhængighed: 3, etik: 2, statistik: 1, individualisering: 1, stress: 1, overdosis: 1, er det 
ok at fremme glæde: 1, psykologiske problem: 1, samfundsændringer hvis stigende forbrug: 1, 
euforiserende stoffer: 1, undertrykkelse af problem: 1, uforsvarligt: 1, konsekvenser: 1, livsenergi: 
1, alder: 1, social arv-indvirkning?: 1.  
 
8. Hvad taler for brugen af lykkepiller?  
Hjulpet personligt: 8, depression formindskes: 3hjulpet familien/venner: 2, hjulpet 
arbejdsmarkedet/samfundet: 2, depression -> selvmord: 2, bedre livskvalitet: 1, kombination med 
terapi: 1, ikke kede af det: 1, konsekvenser: 1, lettere at komme videre efter ulykker: 1. 
 
9. Hvad taler imod brugen af lykkepiller? 
Afhængighed: 7, bivirkninger: 4, medicinering -> glæde?: 3, falsk lykkemiddel: 3, ændret 
personlighed: 1, skader immunforsvaret: 1, ”forstyrrer” naturen: 1, bedre med terapi: 1, indbildning: 
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1, unødigt medicineret: 1, etik: 1, ikke en reducering af oprindelige problem: 1, kun kombination 
med terapi: 1. 
 
10. Er det muligt blot ud fra et naturvidenskabeligt perspektiv at tage stilling til om brugen af 
lykkepiller er godt eller dårligt? (Begrund):  
Nej, etiske problemstillinger: 13; nej: 3; ja: 2 
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29. Appendix 15 – Resultater af spørgeskema 2 
Ved hver af de lukkede spørgsmål er der lavet en sammentælling af svarene fra gymnasieeleverne. 
Ved de åbne spørgsmål står forskellige svar angivet med det antal personer, der har svaret det 
pågældende. 
 
22 personer har besvaret spørgeskemaet 
 
1. I hvilke gymnasiefag kan det være relevant at beskæftige sig med lykkepiller? 
Biologi:18, kemi:17, psykologi:13, samfundsfag:12, 
matematik:4, idræt:3, dansk:3, filosofi:2, historie:1 
 
2. Hvad er de vigtigste grunde til, at det kan være relevant at lære om lykkepiller? 
Lav en prioritering, hvor du skriver 1 ved det du synes er mest relevant, 2 ved det du synes er 
næstmest relevant og 3 ved det synes tredje mest relevant.  
Fordi jeg skal - 
det er del af mit 
pensum 
Fordi det er oppe 
i medierne 
Fordi jeg selv 
kender til 
personer, der 
bliver behandlet 
med lykkepiller 
Fordi det er en 
samfundsmæssig 
problemstilling, 
idet flere og flere 
bliver behandlet 
med lykkepiller 
Andet (skriv 
hvad) 
1. prioritet: 0 
2. prioritet: 2  
3. prioritet: 9 
1. prioritet: 1 
2. prioritet: 7  
3. prioritet: 6 
1. prioritet: 4 
2. prioritet: 7  
3. prioritet: 4 
1. prioritet: 14 
2. prioritet: 5  
3. prioritet: 1 
Alle 1. prioriteter: 
2: God vinkel til 
at lære om 
nervesystemet 
1: Er spændende 
1: Medicins 
virkning 
Optællingen er sket som i spørgeskema 1, hvor tal er undladt hvis de er sat flere gange af samme 
person. 
 
3. Inden for emnet lykkepiller, hvor relevante er naturvidenskabelige overvejelser i forhold til 
samfundsmæssige overvejelser (herunder etik)? (Sæt et kryds) 
Kun 
naturvidenskabe-
lige overvejelser 
Mest 
naturvidenskabelige 
overvejelser 
Ligestillet  Mest 
samfundsmæssige 
overvejelser 
(herunder etik) 
Kun 
samfundsvidenskabelige 
overvejelser (herunder 
etik) 
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 5 15   
To svar er undladt da krydset er sat mellem ”mest naturvidenskabelige overvejelser” og ”ligestillet”. 
 
4. Hvilke biologiske/kemiske ord eller begreber skal inddrages, når der skal tages stilling til brugen 
af lykkepiller? 
Neurotransmitter:13, receptorer: 10, serotonin: 9, bivirkninger: 9, synapser: 8, nerveceller: 5, 
virkningsmekanismer: 5.  
Signaler: 3, hjernen: 3, dopamin: 3, axon: 3, psyken: 3, natrium/kalium pumpen: 3, syntese: 2, 
nervesystemet: 2, dendrit: 2, potentialer: 2, hormoner: 2, graden af depression: 2. 
 
Følgende begreber er kun nævnt af 1, men forskellige personer: 
Kiralitet, PNS, CNS, hypothalamus, hippocampus, vesikler, depression, andre behandlingsformer, 
omgang med omverdenen, levestandard, manipulation, indbildning, sindstilstand, stress, 
endeterminal, ladning, er det etisk forsvarligt at styre psyken.     
 
5. Hvilke samfundsmæssige (herunder etiske) ord eller begreber skal inddrages når der skal tages 
stilling til brugen af lykkepiller? 
For mange får: 5, diagnosticering/ hvor går grænsen: 4, bivirkninger: 3, velfærdssystemet: 2, 
lykkepiller i stedet for menneskelig kontakt: 2, alternative behandlingsformer: 2, indbildning: 2, 
indgriben i krop eller psyke: 2, angst: 2. 
Følgende begreber er kun nævnt af 1, men ikke nødvendigvis den samme person: 
Autonomi, ret til behandling, hvem har ansvaret, afhængighed, pligt- og nytteetik, social arv, 
depression, psykiske lidelser, traumer, stress, sindstilstand, alder, etisk forsvarligt, samfundets 
økonomi, etik, samfund, individualitet.      
Mange skriver ikke noget til spørgsmål 5 og nogle nævner at de ikke har haft så meget etik. 
 
6. Hvad taler for brugen af lykkepiller?  
Kan hjælpe mennesker ud af depressionen og videre: 19, og herudaf er der tre, der mener, at det 
desuden kan hjælpe personer med andre psykiske lidelser end depression, øger livskvaliteten: 6, 
forhindrer selvmord: 3, kun få bivirkninger: 2, giver arbejdskraft: 1, hjælper pårørende: 1, bedre 
selvtillid: 1. 
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7. Hvad taler imod brugen af lykkepiller? 
Bivirkninger (alm., på lang sigt/ukendte, og påvirkning af andre stoffer i kroppen): 11, virker ikke 
uden psykologhjælp: 6, indgriben på krop: 5.  
Giver ikke lykke: 3, fejlmedicinering: 3, piller som svar på problemer: 2, virker ikke på alle: 1, 
udgift: 1, hvor går grænsen: 1, for mange får det: 1, angst: 1, negativ udvikling i samfundet: 1, 
afhængighed: 1, man ved ikke hvorfor depression opstår: 1, intet hvis man er deprimeret: 1 
Spørgsmål 4-7: 
Visse begreber er undladt da de på ingen måde ikke passer under den kategori de er sat under. 
Nogle begreber er sat under samme kategori selvom ordlyden er forskellig da de har samme 
betydning. 
 
8. Hvilken indvirkning har det haft på din motivation for at lære om nervesystemet, at der blev 
taget udgangspunkt i emnet lykkepiller? (Dette skal ses i forhold til, hvis der blev undervist i 
nervesystemet uden et emne som udgangspunkt) 
Meget 
motiverende 
Motiverende  Hverken /Eller Ikke særligt 
motiverende 
Slet ikke 
motiverende 
6 10 6   
 
9. Hvad betyder det for din motivation for at læse lektier, at der er inddraget samfundsmæssige 
problemstillinger (herunder etik) i dette naturvidenskabelige forløb? (sæt et kryds) 
Meget 
motiverende 
Motiverende  Hverken /Eller Ikke særligt 
motiverende 
Slet ikke 
motiverende 
5 10 6  1 
 
10. Hvordan har det været at diskutere etik om brugen lykkepiller? 
Meget interessant  Interessant Hverken/Eller  Ikke særligt 
interessant 
Slet ikke 
interessant 
5 12 4 1  
 
11. Har du diskuteret brugen af lykkepiller i andre sammenhænge end i en undervisningssituation? 
(Fx med venner i frikvarteret, derhjemme eller lignende) (sæt et kryds) 
Ja Nej Ved ikke 
16 6  
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Hvis ja, hvor? 
Derhjemme: 8, personer som han/hun kender som bruger lykkepiller: 4, klassekammerater: 1. 
Mange (6) har ikke skrevet noget her. Og nogle (6) har misforstået spørgsmålet. 
Spørgsmålet er ikke godt nok formuleret, da nogle har troet, at der har stået ’hvorfor’ og ikke 
’hvor’. 
Dem der har troet at der stod ”hvorfor”, bruger følgende argumenter: 
• Det har betydet meget, da bekendte har haft det helt inde på livet. 
• Det er et spændende etisk emne som er væsentligt i samfundet i dag. 
• Fordi indblikket fra undervisningen har medført større interesse.  
• For at høre en mere personlig opfattelse af lykkepiller og høre hvor meget folk der tager 
lykkepiller er informeret om den biologiske/kemiske virkning. 
• Det er et emne der er oppe i tiden 
Én troede der stod ”om hvad”: 
• Om hvorvidt de hjalp, og om der var andre muligheder end at tage dem (motion og mere 
positive tanker) mod OECD og anoreksi plus depression.  
 
12. Har det gjort en forskel på din indlæring, at lykkepiller er inddraget i basisteorien i biologi og 
kemi? (med basisteori menes der generel teori om nervesystemet og isomeri) (sæt et kryds) 
 Ja, jeg har lært mere 
basisteori end ellers 
Ingen forskel Nej, jeg har lært mindre 
basisteori end ellers 
Kemi B eleverne 9 2  
Kemi C eleverne 3 8  
Samlet 12 10  
 
Forskellige spørgsmål til forskellige niveauer 
13. (Til dig, der har kemi på B-niveau) Hvordan virkede det på din motivation at lære om 
lykkepiller i både kemi og biologi - tværfagligt? (sæt et kryds) 
Meget 
motiverende 
Motiverende  Hverken /Eller Ikke særligt 
motiverende 
Slet ikke 
motiverende 
1 8 2   
 
14. (Til dig, der har kemi på C-niveau) Hvor interesseret blev du i emnet lykkepiller af, at kemi B- 
holdet holdt oplæg? (sæt et kryds) 
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Meget 
interesseret 
 Interesseret Hverken/Eller  Ikke særligt 
interesseret 
Slet ikke 
interesseret 
     
Ikke afholdt! 
 
 
Til alle elever 
15. Har du fået mere eller mindre fagligt ud af dette undervisningsforløb sammenlignet med andre 
undervisningsforløb i de samme fag? 
 Jeg har fået mere ud af 
det fagligt 
Ingen forskel Jeg har fået mindre ud af 
det fagligt 
Kemi B eleverne 5 4 1 
Kemi C eleverne 4 7  
Samlet 9 11 1 
 
16. Har dette undervisningsforløb adskilt sig fra andre undervisningsforløb i de samme fag? (hvis 
ja, begrund) 
Konkret emne (case): 5 
Godt spændende emne (case): 4 
Relaterbart emne (emne): 4 
Tværfagligheden mellem biologi og kemi: 3 
Relevant at diskutere med venner og familie: 2 
Emnet kunne perspektiveres: 2 
Det var godt at undervisningen varierede mellem klasseundervisning, oplæg og foredrag: 2 
Mere spændende og lærerigt:1 
Man kan danne egen holdning til emnet: 1 
Vekslede mellem den pædagogikumstuderende og Ida Thingsrtup som underviser: 1 
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30. Appendix 16 - Interviewspørgsmål 
De fleste svar kan sammenlignes med elevernes egne svar for at se om der er overensstemmelse.  
 
Generelt 
Hvordan sammensatte du undervisningsforløbet? Kan vi få en plan over dette til vores projekt?  
Tog du de alternative behandlinger til lykkepiller med? Så som sport etc. 
Har du set spørgeskemaerne, og hvor meget har du analyseret dem? Og hvis har du været overrasket 
over noget? 
Hvornår viste eleverne at de var med i et forsøg? Fik de introen før første spørgeskema 1? 
Hvad gør I normalt i undervisningen? Bruger i case, artikler, tværfaglighed, etik osv.  
Har der været noget i dette forløb eleverne har haft svært ved? 
Vi vil undersøge om eleverne har noget viden (fx fejlagtig) der strider imod den viden de lærer som 
dermed vanskeliggøre læringsprocessen.  
 
Vores undervisningsforløb 
Hvad har været forskelligt fra dette forløb i forhold til ellers? Både lære og elev. (Det eleverne har 
bemærket er emne. Hvad mener eleverne med emne? Er det lykkepiller, intro, etik?) 
Negative og positive ting omkring forløbet. 
Vil i kunne bruge samme forløb til en anden klasse? 
 
Motivation 
Hvordan er klassedynamikken i den pågældende klasse? 
Kunne det mærkes, at nogle i klassen havde haft om lykkepiller i AT? 
Syntes du klassen har været mere motiveret i dette forløb i forhold til andre? 
Det tyder det på at eleverne syntes. 
Hvordan plejer du normalt at motivere eleverne? 
Dette vil vi sammenholde med vores teori herom 
 
Vidste eleverne, at der skulle være foredrag, og hvordan virkede Jan Kehlers foredrag på eleverne? 
(interessant, kedeligt, ligegyldigt, motiverende). Var er etik i foredraget? 
Var det interessant/motiverende at høre en udefrakommende tale om det emne de selv lærer om. 
Virker det mere relevant når man hører at man bruger naturvidenskaben til noget. 
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Hvis eleverne vidste det på forhånd kunne det virker mere motiverende, og hvis han har lagt op til 
en etisk diskussion kan det have været motiverende for den afsluttende motivation.. 
 
Case 
Hvordan virkede introen på eleverne? 
Giver det effekt at prøve at fange elevernes opmærksomhed fra start? 
 
Har I kunnet mærke, at eleverne var motiverede til at lære om naturvidenskaben bag lykkepiller i 
forhold til, hvad elever, der undervises i nervesystemet plejer at være? Var det et godt valg af case? 
Vi vil finde ud af om det har virket på lærerne som om casen har virket motiverende på eleverne. 
Dette kan sammenlignes med elevernes egen holdning. Er hun overrasket over elevernes 
motivation? 
 
Kunne lykkepiller erstatte hash, e, amf etc. I undervisningen? 
Dette er fordi det er de ting de plejer at undervise i, indenfor nervesystemet. 
Enten kan hun svarer at lykkepiller ikke er godt nok, ellers er eleverne bare nødt til at lære noget 
mere, fx om hash etc.  
 
Tværfaglighed 
Har du påpeget når der var sammenhæng mellem biologi og kemi? 
 
Synes eleverne, at det var motiverende, hvis de har oplevet samspil mellem biologi og kemi? 
(hvordan gav det sig udslag?) 
Med for at undersøge om tværfagligheden har virket motiverende. Kan sammenlignes elevernes 
egne svar.   
 
Etik 
Vidste eleverne, at de skulle have etisk diskussion? 
Vi skal finde ud af om etik er motiverende, eller bare en del af den gode undervisning. 
 
Hvilken effekt hvis nogen havde den etiske diskussion på eleverne?  
Var det kedeligt og ligegyldigt, eller gjorde det dem mere motiverede for emnet.  
 
Kom der gang i en god diskussion omkring artiklerne? Hvilke argumenter kom der op i 
diskussionen, var disse møntet på om brugen af lykkepiller var en problemstilling eller om der kom 
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løsningsforslag? (Definer en god og dårlig diskussion – god (virker engagerede, og hun ikke skal 
drive diskussionen, de kommer med gode argumenter) 
Virkede etikken motiverende for at diskutere for og imod brugen af lykkepiller. For at se om 
eleverne kunne se problemstillinger i brugen af lykkepiller, og om disse kan løses. Det ”værste” 
ville være, hvis der ikke har været diskuteret løsninger men kun om det var et problem eller ej. 
 
Brugte eleverne naturvidenskabelige argumenter i den etiske diskussion? 
Motiverede den etiske diskussion til at bruge naturvidenskaben. Dette ville vise at de var i stand til 
at se at naturvidenskaben kan bruges i samfundsmæssige problemstillinger.  
 
Tror du det ville havde været bedre hvis etikken lå tidligere i forløbet? 
Her kan vi måle om den blev lagt så sent, at den ikke motiverede. 
 
Motivation og fagfaglighed 
Gav denne motivation større faglig forståelse? Tror du eleverne vil huske den viden de har fra dette 
forløb bedre i forhold til andre forløb, hvor i ikke har haft disse fokuspunkter.  
Lærerne kan vurdere elevernes faglige forståelse ud fra kendskabet til disse elever og ud fra 
tidligere undervisnings forløb om nervesystemet med andre elever. Kan sammenlignes med 
elevernes egne svar. (Halvdelen af eleverne syntes det gjorde, halvdelen svare hverken elle) 
 
Har I kunnet mærke niveauforskel hos de elever der sideløbende kørte kemiundervisning, også 
omhandlende lykkepiller? Både mht. motivationen og fagfaglighed. 
Vil undersøge om tværfagligheden gav større fagfaglighed.  
 
Har der været niveauforskel sammenlignet med andre klasser, der har gennemgået undervisning i 
nervesystemet?  
Har de kunnet se tværfagligheden i biologien i sig selv. 
